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Pro gradu-tutkielmassani selvitän, mitä haasteita liittyy maahanmuuttajien 
kouluttamiseen sekä heidän kielitaitoaan mittaavan kielitutkinnon laadintaan. 
Kontekstina tutkimukselle on ranskalainen aikuiskoulutuskeskus, jossa koulutettiin 
vuoden 2018 aikana 1 000 maahanmuuttajaa ja heitä varten aloitettiin uuden 
ranskan kielen tutkinnon laadinta, jossa otetaan huomioon maahanmuuttajien 
kielitaitotarpeet työelämään integroitumisen näkökulmasta. Olen liittänyt nämä 
lähtökohdat tutkimukseeni siten, että tutkimuskysymykseni on kaksivaiheinen: Mitä 
haasteita liittyy maahanmuuttajien kouluttamiseen sekä maahanmuuttajille 
tarkoitetun ranskan kielen tutkinnon kehittämiseen? 
 
Kvalitatiivisen tutkimukseni aineisto on kaksiosainen. Aineiston keruumenetelmässä 
käytin aktiivista osallistuvaa havainnointia. Primäärilähde pohjautuu 
maahanmuuttajien koulutusohjelmaan, jota varten haastattelin 16 
aikuiskoulutuskeskuksen työntekijää. Kielitutkinnon materiaalit ovat 
tutkimusaineistoni sekundaarilähde. Analysoin molemmat aineistoni temaattisesti.  
 
Haastattelujen perusteella maahanmuuttajille suunnatussa koulutusohjelmassa sen 
suurin anti oli sen monipuolisuus: kielen opetus, ammatillinen koulutus, majoitus- ja 
ruokapalvelut. Näin ollen projekti edesauttaa maahanmuuttajien integroitumista 
ranskalaiseen yhteiskuntaan ja työelämään, joka oli kaikkien vastanneiden kesken 
projektin suurin panos. Projektin liittyviä haasteita oli kuitenkin monia. 
Maahanmuuttajien koulutukseen liittyvät haasteet liittyivät eniten ranskan kielen 
taitoon, joka oli heikko vielä koulutusohjelman päätyttyä (69 % vastaajista). 
Työntekijöitä koskevat haasteet liittyivät muun muassa siihen, että projektiin 
rekrytoidut työntekijät eivät saaneet tarpeeksi tietoa ja koulutusta projektiin liittyvistä 
opetusmenetelmistä (56 % vastaajista). Projektinhallintaan liittyviä haasteita oli 
muun muassa se, ettei koulutuskeskus ole aiemmin kouluttanut maahanmuuttajia 
eikä siten ranskan kielen opetusta ole aiemmin järjestetty (31 % vastaajista). 
Projektia varten rekrytoitiin ranskan kielen kouluttajia ulkopuolelta, joka oli 
ylimääräinen, mutta pakollinen lisäkulu. Kehitettäviä puolia ilmeni muun muassa 
ranskan kielen opetukseen panostamisena sekä maahanmuuttajille tarkoitettujen 




Tuleva ranskan kielen tutkinnon tarkoitus on edesauttaa Ranskaan saapuvia 
maahanmuuttajia. Projekti on haastava, kun pääosassa on maahanmuuttajien 
työelämävalmiuksia mittaava kielitaito, jonka myötä integroituminen työelämään 
tapahtuisi nopeammin. Kielitutkinnon luetun ja kuullun-ymmärtämisosiot ovat 
sähköisessä muodossa monivalintakysymyksinä ja siinä arvioidaan yleisiä 
työelämään ja ranskalaiseen yhteiskuntaan liittyviä tietoja ja taitoja.  Puhutun ja 
kirjoitetun ranskan kielen tuotto arvioidaan puolestaan maahanmuuttajan ammattiin 
tai tulevaan ammattiin liittyvillä kysymyksillä. Tutkinnon arviointimuodollisuudet ja 
tavoitteet ovat selkeät, mutta tulosten perusteella kyseessä on ranskan kielen testi, 
jonka käyttötarkoitus rajoittuu ensi kädessä koulutusohjelmaan osallistuville 
maahanmuuttajille.  
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« Pour chacun de nous existent de multiples chemins, de multiples possibilités, celles de la 
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1. Introduction  
 
L’idée pour notre mémoire de recherche est venue à partir de nos missions en tant 
qu’assistante de français langue étrangère à l’Agence nationale de Formation Professionnelle 
pour les Adultes (AFPA). Cette mission a duré du mois d’octobre 2017 à octobre 2018, 
période durant laquelle nous avons participé activement à l’élaboration de la nouvelle 
certification pour les migrants en France. Cette certification a été décidée au niveau 
ministériel à la suite du projet d’accueil et de formation des migrants, le projet HOPE.  
 
Le projet HOPE (Hébergement, Orientation, Parcours vers l’Emploi) est un nouveau 
dispositif d’accueil pour les stagiaires migrants. Le projet propose la formation 
professionnelle, l’hébergement, la restauration et l’accompagnement vers l’emploi. La 
spécificité du projet HOPE est, non seulement un projet d’intégration sociale car il s’agit 
d’enseigner le français du quotidien aux adultes migrants, mais aussi un projet d’insertion 
professionnelle qui a pour but de former des personnes étrangères au travers d’une formation 
qualifiante et de faciliter ainsi leur accès au milieu professionnel français. À ces deux 
objectifs, clairs et cohérents, s’ajoute un besoin urgent : créer un dispositif d’évaluation qui 
soit adapté aux stagiaires migrants pour valider leurs connaissances et compétences 
langagières spécifiques. 
 
Le fait d’évaluer, de tester ou de certifier son niveau de langue ne comprend pas les mêmes 
enjeux pour l’individu concerné ni pour l’institution qui en est en charge. C’est la raison 
pour laquelle nous distinguerons entre autres les notions « d’examen », de « test » et de 
« certification » afin de mieux cerner les enjeux dans le développement d’une évaluation 
linguistique pour un public dont les besoins sont spécifiques : les migrants.    
 
 Notre mémoire de recherche prend en compte deux dimensions : les enjeux d’un dispositif 
de formation d’une part et l’évaluation des compétences linguistiques des migrants d’autre 
part, à travers l’étude de cas, le projet HOPE. C’est un projet d’actualité en France. En effet, 
à l’heure actuelle, des décisions gouvernementales concernant l’accueil des migrants sur le 
territoire français valorisent cette démarche à augmenter le nombre d’heures de cours de 
français pour les candidats en voie d’intégration en 2019. De plus, comme l’a annoncé 
Monsieur Edouard Philippe, le Premier Ministre, à la réunion interministérielle du 5 juin 
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2018 :   « Nous voulons aussi favoriser l’essaimage des dispositifs innovants d’accès à 
l’emploi, dont le programme HOPE, dont nous voulons faire bénéficier plusieurs milliers de 
personnes dès 20191. » 
   
Notre travail de recherche a consisté à observer, décrire et comprendre, autant que possible, 
des faits issus de notre terrain d’observation, celui de l’AFPA. Nous avons mené 16 
entretiens semi-directifs au sein de l’AFPA. Ces entretiens ont été réalisés entre février et 
mai 2018 dans l’objectif d’analyser le projet HOPE et de recueillir un retour d’expérience 
des points forts et des points faibles du projet avec les acteurs des fonctions suivantes : 
• Direction et Management ; 
• Ingénierie de formation ; 
• Formation ; 
• Accompagnement. 
  
Ces échanges ont été enregistrés et retranscrits manuellement. Outre ces entretiens, nous 
avons pu avoir accès à de nombreux autres documents concernant la nouvelle certification 
qui était en cours de conception. Notre corpus est ainsi constitué de deux données 
interconnectées : des entretiens et de l’initialisation de la certification.  
 
Ce travail de recherche commence par la présentation du cadre théorique sur les concepts 
dans l’évaluation linguistique en général (chapitre 2). Nous continuons ensuite en détaillant 
l’évaluation linguistique des migrants en France (chapitre 3). Après, nous décrivons le 
corpus, le cadre du projet HOPE et celui de la certification linguistique au sein de l’AFPA 
(chapitre 4), et nous abordons la démarche méthodologique pour la collecte de données 
(chapitre 5)2. Enfin, nous présentons les résultats issus de l’analyse des données et formulons 
des perspectives linguistiques et éducatives du projet HOPE (chapitre 6) et celles de la 






                                                 
1 Selon le gouvernement français, le projet HOPE continuera à accueillir et former des réfugiés, 1 000 
personnes pour l’année 2018 et 3 000 réfugiés prévus en 2020 (Le Monde 06.06.2018). 
2 Les chapitres 4 et 5 ont repris une partie de notre production en tant qu’assistante en français. Plus 




2. Évaluer les compétences linguistiques en langue étrangère 
 
Nombreuses sont les raisons pour lesquelles les connaissances linguistiques sont évaluées. 
Cette demande d’évaluation peut être personnelle ou institutionnelle, avec des enjeux faibles 
ou forts. Partir étudier, travailler dans un pays étranger, ou pour une tout autre raison : 
évaluer les connaissances langagières est un besoin croissant dans une société de plus en 
plus mobile.  
 
Dans un premier temps, nous analyserons la notion d’évaluation dans le système éducatif en 
général. Différentes formes d’évaluation se situent dans un contexte d’apprentissage d’une 
langue étrangère. Les types d’évaluation que nous présentons sont classés ici en 5 sous-
catégories : évaluation formative, diagnostique, sommative, certificative et institutionnelle. 
Nous avons choisi de les présenter avec des exemples issus du cadre scolaire et celui de la 
formation pour adultes. Ensuite, nous présentons deux exemples d’outils d’évaluation 
utilisés par des organismes agréés à certifier. Le premier outil est la démarche qualité, qui 
est un ensemble de concepts didactiques dans la conception et la mise en place de 
l’évaluation officielle. Le deuxième est le Cadre Européen Commun de Référence 
(désormais CECRL), qui est un référentiel pour évaluer les degrés de maîtrise en langue 
étrangère avec des contenus langagiers détaillés pour chaque niveau.  Enfin, nous faisons un 
récapitulatif général des certifications linguistiques existantes dédiées à des personnes 
d’origine étrangère en France.  
 
2.1. Qu’est-ce qu’évaluer ? Quelques définitions  
 
Selon cette source, l’évaluation est une collecte de données faite de façon systématique afin 
de prendre une décision (Bachman 1990 : 22). La prise de décision est donc la première 
démarche liée à l’évaluation. Comme nous l’indique cette source, à partir du moment où 
cette décision concerne beaucoup de personnes et affecte des choix importants dans leur vie, 
il est primordial d’examiner la validité, la fiabilité et les pratiques pédagogiques de cette 
décision (Doucet 2001 : 2).   
 
L’évaluation n’a pas toujours besoin de mesurer quelque chose (Doucet 2001 : 2). À titre 
d’exemple du cadre quotidien, s’il fait très beau dehors, nous prenons des lunettes de soleil, 
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sans mesurer le degré de densité de la lumière du soleil. Dans un cadre éducatif, la mesure 
est un processus qui permet d’établir une évaluation quantifiable de la performance d’un 
candidat. Avoir recours à des échelles communes est nécessaire pour rendre possible la 
comparaison des compétences hétérogènes des individus et pour « coder les différentes 
valeurs de la performance » (Polchynski 2016 :28).  C’est la raison pour laquelle la mesure 
doit être acceptée de manière consensuelle et, de ce fait, elle est « un acte technique, culturel 
et social » (Riba et Mègre 2014 : 30).  
 
Le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (désormais CECRL) propose 
26 catégories d’évaluation centrées sur le « quoi » et « comment » évaluer (Riba et Mègre 
2014 : 33).  Dans notre étude, nous avons choisi de présenter cinq types d’évaluation : 
formative, sommative, diagnostique, certificative et institutionnelle. Les deux premières 
catégories d’évaluation sont les plus connues. Elles sont en effet souvent étroitement liées 
dans un contexte d’apprentissage et d’enseignement des langues étrangères (ibid.). Les trois 
autres types d’évaluation ont été choisis ici pour se présenter davantage dans le cadre d’une 
forme d’évaluation destinée à des migrants.  
 
Ayant un caractère informel, l’évaluation formative permet de vérifier le niveau d’acquisition 
des connaissances dans un domaine donné pendant le cours.  L’enseignant peut par exemple 
observer les habitudes de travail des apprenants, ainsi que leur production à l’oral et à l’écrit 
en classe. L’enseignant peut également faire passer un test de vocabulaire à la fin d’une 
thématique étudiée. Les renseignements obtenus par des tests de type formatif reste utile 
principalement pour l’enseignant lui-même, notamment pour l’amélioration de son cours. 
L’évaluation formative permet de voir si les objectifs d’une séance pédagogique sont 
atteints. Elle donne ainsi un retour immédiat du niveau d’avancement des apprenants en 
classe.  
 
Dans l’évaluation sommative, on prend en compte une somme de connaissances que l’on 
vérifie à la fin d’un parcours ou d’une formation. Ce type d’évaluation consiste à noter le 
degré d’acquisition des connaissances d’un apprenant. En ce sens, l’enseignant vérifie le 
bilan des compétences et des connaissances acquises dans une période et un contexte 
données. Une forme d’évaluation sommative connue en France est le baccalauréat. Il établit 
un bilan de compétences obtenues au lycée et détermine les prérequis d’un apprenant. 
L’évaluation sommative a un enjeu important, car elle peut, à titre d’exemple, constituer un 
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des critères d’admission pour entrer dans le cycle des études supérieures.  
 
L’évaluation diagnostique est une forme d’évaluation effectuée avant ou tout au début d’une 
formation. Elle a pour objectif d’établir une progression des apprentissages suite à un 
premier bilan de compétences et des connaissances, comme un « état des lieux » 
(Bourguignon et al. 2005 : 461).  Par ailleurs, elle sert à donner des repères pédagogiques à 
l’enseignant sur l’organisation de ses cours, des choix de documents et d’activités à proposer 
en classe. L’évaluation diagnostique sert ainsi à faire adapter l’enseignement au rythme de 
la progression d’apprentissage. Dans ce contexte, donner une note ne présente pas d’intérêt 
et n’a pas d’autre usage pédagogique que de mesurer les prérequis des apprenants.   
 
Les connaissances et les compétences testées, et puis validées par une évaluation certificative 
permettent la transparence sur les acquisitions linguistiques. Une évaluation de type 
certificatif est souvent reconnue par plusieurs institutions et organismes. Comme le 
soulignent Huver et Springer (2011 : 166), l’évaluation certificative comprend une « finalité 
symbolique de reconnaissance et de validation sociale des acquis ». À titre d’exemple, le 
Diplôme initial de la langue française (désormais DILF) est un diplôme certifiant le premier 
niveau de compétences de communication en langue française des migrants. Selon ces 
auteurs (Huver et Springer 2011 : 162), le DILF a un caractère particulier au niveau 
européen. Actuellement, il est le seul diplôme certifiant le premier niveau de compétences, 
pour lequel on vérifie la compréhension et la réception orale-écrite du candidat. Par ailleurs, 
avant 2018, ce premier niveau était suffisant pour obtenir la carte de résident en France. 
Depuis 2018 en France, toutes les demandes de carte de résident nécessitent une certification 
du niveau égal ou supérieur A2 en français. Le niveau de  langue peut être justifié par un 
diplôme ou par un test. Dans d’autres pays européens comme l’Autriche, le niveau minimal 
demandé est A1. Aux Pays-Bas, c’est celui d’A2. En Allemagne, le niveau minimum est de 
B1 (ibid.) pour l’obtention de la carte de résident. 
  
L’évaluation institutionnelle s’est développée en France dans les années 1980-1990. Elle a 
eu pour objectif initial d’améliorer le fonctionnement du système éducatif et de comparer 
des résultats scolaires sur l’ensemble du territoire (Huver et Springer 2011 : 142). Depuis, 
l’évaluation a connu une dimension plus internationale, en permettant de comparer des 
résultats entre les différents systèmes éducatifs dans le monde.  À titre d’exemple, le CECRL 
du Conseil de l’Europe (2001) a facilité l’évaluation et la comparaison des compétences et 
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des performances linguistiques des candidats à l’échelle européenne. Un deuxième exemple 
d’un outil d’évaluation mondialement connu, le PISA1 évalue les savoir-faire des élèves « en 
lecture et culture mathématique et scientifique » (ibid.). L’évaluation institutionnelle permet 
donc de comparer des systèmes éducatifs de plusieurs pays, et de mesurer les compétences 
et les performances des candidats selon les mêmes critères d’évaluation.  
 
2.2. Les caractéristiques pour un dispositif d’évaluation 
 
La démarche qualité dans l’évaluation des langues étrangères concerne l’ensemble des 
critères didactiques, psychométriques2 et logistiques qu’un organisme ou une institution 
certifiés s’engagent à respecter dans la conception et la mise en place d’un outil d’évaluation. 
L’objectif d’une démarche qualité est double : d’une part rendre les tests et les diplômes les 
plus fiables possibles, comme un vrai outil de mesure, et d’autre part, pouvoir comparer les 
résultats des candidats d’une façon transparente d’un organisme à l’autre (Riba et Mègre 
2014 : 61).  
 
À l’origine de ces critères se trouvet le cadre conceptuel de Bachman et Palmer qui ont établi 




Figure 1. Les critères sur le degré d’utilité d’un test de langue. (Source : Bachman et 
Palmer 1996 :18) 
 
Ce sont des critères qui contribuent à « décrire les traits saillants de la performance en 
situation de test et l’utilisation de la langue hors test grâce aux mêmes caractéristiques 
(Doucet 2001 :10). » Ces qualités agissent en interaction afin de contribuer à l’utilité d’un 
test donné (ibid.). Ces critères sont regroupés et adaptés dans le dernier manuel de conception 
de test d’ALTE. En Europe, les organismes certificateurs sont adhérents à une organisation 
internationale ALTE (Association of Language Testers in Europe), et s’engagent de ce fait 
                                                 
1 Le Programme international sur les acquis des élèves 
2 La psychométrie est un modèle statistique qui permet d’évaluer la validité d’un item et l’ensemble d’un test 
dans la pratique (Riba et Mègre 2014 : 77). Par ailleurs, la conception de la démarche qualité est née dans les 
années 1950, appelée la période psychométrique-structuraliste (ibid.).  
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à respecter ses caractéristiques dans la mise en place des outils d’évaluation, quelle que soit 
la certification ou la langue étrangère évaluée. Nous présentons les caractéristiques issues de 
ce manuel.  
 
La notion de validité est une pratique d’évaluation qualitative qui « propose une démarche 
adéquate pour mesurer ce qu’il prétend mesurer » (Milanovic 2012 : 6). On ne peut pas 
évaluer une performance ou une compétence qui ne soit pas définie et identifiée dès le départ 
comme une activité langagière à évaluer. Dans l’évaluation de la production écrite ou orale, 
à titre d’exemple, il n’est pas possible d’évaluer au-delà du contenu des exercices proposés, 
comme des connaissances culturelles ou extralinguistiques, car elles ne font pas partie des 
critères langagiers identifiés et mesurables en amont. Comme le soulignent Riba et Mègre 
(2014 :63), « seule l’adéquation de la réponse du candidat à la question ou au sujet posé doit 
[…] être prise en considération. »  
 
La fiabilité ou la fidélité1 consiste en une démarche cohérente et précise dans la notation, 
indépendamment du contexte d’évaluation et de la personne qui évalue. Ce critère a pour 
objectif de garantir la comparabilité des résultats et « de se rapprocher de l’objectivité visée 
dans un souci d’équité » (Riba et Mègre 2015 : 63). La note obtenue pour le candidat dans 
une activité langagière est ainsi censée refléter le même niveau de performance langagière 
« à la lumière de mêmes filtres applicables […] et menés par tous les acteurs (examinateurs, 
correcteurs) impliqués dans l’utilisation de l’outil d’évaluation » (ibid.). Dans la mise en 
place du dispositif d’évaluation, il s’agit de minimiser les erreurs de mesure autant que 
possible (Milanovic 2012 : 6).  
 
La notion de standardisation comprend l’objectif d’harmoniser toutes les étapes 
d’évaluation (la conception, la passation et la correction des épreuves, ainsi que l’affichage 
des résultats) pour un traitement juste de l’évaluation de la performance des candidats. 
Comme l’indiquent les auteurs cités (Riba et Mègre 2014 : 64), à la différence des deux 
critères précédents, la standardisation concerne toutes les étapes de la procédure mises en 
place pour la démarche d’évaluation.  
 
                                                 
1 Selon notre source (Riba et Mègre 2015: 63), les deux termes sont considérés comme des synonymes, cf. la 
traduction de ces termes en anglais – reliability.  
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Milanovic (2002 : 6) mentionne impact et faisabilité comme deux critères à prendre en 
compte en même temps. La notion d’impact renvoie à l’utilité d’une évaluation pour qu’elle 
ait « un effet positif sur les individus et la pratique de classe ».  La faisabilité est liée à la 
réalisation de l’évaluation dans un espace et dans un temps donnés, avec le matériel 
nécessaire, pour que les exigences « en matière de ressources sur le concepteur et 
l’administrateur soient compatibles avec les ressources disponibles ».   
 
Les sources authentiques comme les journaux et les magazines sont en premier lieu destinés 
à des locuteurs natifs et non dans un but d’évaluation (Milanovic 2002 : 23). Il est évident 
qu’une source authentique tirée d’un journal est rarement convenable telle quelle pour être 
utilisée comme sujet d’évaluation. Pourtant, il est important qu’il y ait un lien entre les 
situations communicatives réelles et les tâches langagières dans lesquelles le candidat est 
amené à utiliser la langue (ibid.). Le matériel d’évaluation doit ainsi être « crédible » pour 
les candidats et pour les concepteurs des tests. Nous présentons rapidement l’authenticité 
situationnelle et interactionnelle qui sont les deux sous-catégories de la notion d’authenticité. 
Celle-ci est étudiée depuis 1970 dans le contexte d’enseignement et d’évaluation.  
 
Pour l’authenticité situationnelle dans un contexte d’évaluation, les activités langagières 
sont proches des situations de la vie courante des candidats, sur les plans professionnel et 
social. Pour une activité langagière authentique et situationnelle, « il faut d’abord identifier 
les traits significatifs » qui caractérisent la tâche langagière dans un domaine, dans lequel la 
langue est censée être employée par les candidats (Milanovic 2002 :24). Une fois ces traits 
significatifs identifiés, on est apte à produire des tâches langagières pour l’évaluation. 
L’authenticité situationnelle est notamment importante au moment où l’on choisit des textes.  
 
L’authenticité interactionnelle est liée à l’idée de concevoir une tâche langagière pertinente 
pour le candidat en reflétant, le plus possible, la vie réelle du candidat (Milanovic, 2002 : 
24). L’authenticité interactionnelle est donc importante avant la conception des items, pour 
trouver des contextes potentiellement adéquats pour le candidat selon un niveau langagier 
donné. Pour une tâche langagière interactionnelle, le candidat doit être en mesure de savoir 
ce qu’il doit faire pour réussir : la finalité et les critères de réussite de ce travail doivent ainsi 





2.3. CECRL – L’outil institutionnel au service de l’évaluation 
 
Créé en langue française en 2001, le Cadre Européen Commun de Référence pour les 
Langues (désormais CECRL) est un outil qui sert à harmoniser les pratiques en langues 
étrangères en termes d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation. Le CECRL est un 
outil d’évaluation se portant sur la langue « telle qu’elle est utilisée […] pour définir 
comment un apprenant devrait être capable d’utiliser une langue afin de se conduire de 
manière autonome dans un pays où cette langue est le moyen de communication de la vie 
quotidienne » (Milanovic 2012 :1).   
 
Le contenu du cadre permet de reconnaître la multitude des langues et des cultures chez un 
individu. On prend en compte la langue maternelle du candidat et les autres langues 
étrangères qu’il parle comme une richesse que l’individu possède. En effet, on encourage 
l’apprenant à utiliser son bagage linguistique et des connaissances culturelles pour 
communiquer activement dans le monde d’aujourd’hui, quel que soit le niveau maîtrisé dans 
une langue étrangère.  
 
L’origine du CECRL est Threshold Level ou le Niveau Seuil, l’œuvre publiée en 1975 par 
J.A. van Ek du Conseil de l’Europe. Le Niveau Seuil est un ouvrage qui décrit les niveaux 
de compétences langagières selon une approche communicationnelle et fonctionnelle. 
L’évolution de l’approche dans le Niveau Seuil par rapport à celle du CECRL d’aujourd’hui 
est la perspective actionnelle. Selon cette nouvelle perspective, ce sont des tâches 
langagières que l’on demande au candidat de réaliser dans les domaines privé, public, 
professionnel et de l’enseignement. Dans l’approche communicative de la perspective 
actionnelle, le candidat est vu dans ce sens comme un acteur social dans un contexte de 
communication défini et a ainsi pour but de réaliser des actions pour atteindre un objectif. 
Une tâche langagière est toujours contextualisée et porte sur un objectif communicationnel.  
Prendre un rendez-vous chez le médecin, acheter du pain dans une boulangerie ou réserver 
une table dans un restaurant par téléphone sont des exemples d’une tâche langagière avec 
l’objectif de communiquer et d’interagir.  
 
Le CECRL est construit autour de quatre activités de communication langagière principales 
qui sont : Production, Réception, Interaction et Médiation. Par le biais de ces quatre activités, 
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on s’exprime à l’oral et à l’écrit dans des situations variées, professionnelles ou personnelles. 
Dans le tableau ci-dessous, nous présentons une liste non-exhaustive des situations de 




Exemples de situations de communication 
Production orale/écrite   lire un texte écrit à haute voix, faire un exposé, jouer un rôle, parler 
spontanément, s’adresser à un auditoire  
 remplir des formulaires, des questionnaires ;  
 écrire des articles pour les magazines, journaux ;  
 produire des affiches, rédiger des rapports, prendre des notes, écrire 
des lettres personnelles ou d’affaires  
Réception orale/écrite   comprendre une interaction entre locuteurs natifs, des annonces, des 
émissions de radio 
 lire pour s’orienter, pour suivre des instructions, pour s’informer et 
discuter  
 comprendre la correspondance 
Interaction orale/écrite   les échanges et la conversation courants, les discussions formelles et 
informelles, le débat, l’interview, la négociation la planification 
conjointe, la coopération en vue d’un objectif  
Médiation orale/écrite   interprétation formelle (réunions, conférences, discours d’accueil, 
visites guidées)  
 interprétation informelle (traduction précise, traduction littéraire, 
résumés, reformulation) 
 
Tableau 1. Exemples des activités de communication langagière. (Auprès CECRL 2001 : 
48) 
 
Dans chacune des activités langagières, l’apprenant est poussé à interagir dans un contexte 
de communication défini. Selon le niveau de maîtrise en langue étrangère, il est demandé de 
comprendre l’information globale, ou l’information détaillée, voire l’implicite du discours 
dans une activité de communication langagière à l’écrit et/ou à l’oral.  
 
Dans les activités de communication langagière, on retrouve la perspective actionnelle, ce 
qui est au centre de l’approche pédagogique dans le CECRL. L’apprenant doit être actif pour 
atteindre son objectif : se faire comprendre dans une situation langagière.  En effet, c’est 
cette perspective actionnelle où la performance devient mesurable et donc « évaluable ». 
Dans ce Cadre, les outils pour mesurer la performance d’un apprenant s’appellent les 
composantes langagières linguistiques, sociolinguistiques et pragmatiques.   
 
Dans le CECRL sont distinguées d’un côté les compétences générales et de l’autre les 
compétences spécifiques. Les compétences générales – savoir, savoir-faire, savoir-être et 
savoir-apprendre – sont un ensemble de connaissances et d’acquisitions personnelles qu’un 
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apprenant a cumulé à travers son expérience dans le passé. Ce sont également des 
connaissances relevant de la culture générale dans laquelle se mêlent des éléments 
démographiques, économiques, politiques et géographiques. C’est la raison pour laquelle les 
connaissances et les acquisitions peuvent beaucoup varier d’un apprenant à l’autre, compte 
tenu de leurs origines (CECRL 2001 : 82).  
 
On distingue, d’autre part, les compétences plus « spécifiques » qui sont des compétences 
linguistiques, sociolinguistiques et pragmatiques :  
 
Composante  Exemple du contenu dans le CECRL 
Compétence linguistique compétence lexicale, grammaticale, sémantique, phonologique, 
orthographique, ortho épique  
 
Compétence sociolinguistique marqueurs de relations sociales, règles de politesse, expressions de la 
sagesse populaire, différences de registres, dialecte et accent  
 
Compétence pragmatique compétence discursive et fonctionnelle  
 
 
Tableau 2. Les composantes langagières dans le CECRL. (Source : CECRL 2001 : 81) 
 
Ces composantes forment un ensemble de critères globaux que l’on peut mesurer et donc 
évaluer dans la compréhension et la production écrites et orales. La première composante, 
la compétence linguistique regroupe un ensemble d’éléments linguistiques tels que le 
lexique, la grammaire et la sémantique. Ces éléments linguistiques sont mesurables, car on 
peut observer si l’apprenant maîtrise bien ou pas une règle grammaticale, comme par 
exemple la règle sur l’accord des adjectifs au singulier et au pluriel. La deuxième 
composante, la compétence sociolinguistique est constituée des éléments 
socioprofessionnels que l’apprenant met en pratique dans un contexte social. Savoir utiliser 
des formules de politesse dans un courrier formel est un exemple de la maîtrise 
sociolinguistique mesurable dans la production écrite. Dans ce cadre, l’apprenant connaît la 
différence entre le contexte formel et informel, utilise des règles de politesse correctement 
et sait marquer la distance hiérarchique entre lui et le destinataire par le vouvoiement. Enfin, 
la compétence pragmatique renvoie à des choix que l’apprenant fait pour structurer son 
discours en langue étrangère. Il s’agit ainsi des options de la stratégie discursive que choisit 
l’apprenant, quand il est en face de son locuteur en fonction de situations différentes, comme 
dans un contexte professionnel et/ou dans un environnement familial. Par exemple, faire un 
exposé structuré et cohérent devant un public nécessite des connaissances pragmatiques pour 
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produire un discours logique avec un style et registre appropriés. Avec ces trois composantes, 
il est possible de quantifier la performance d’un apprenant. Pour repérer les degrés de 
maîtrise en langue étrangère, chaque composante est détaillée dans une grille des niveaux de 
référence communs. Cette grille est une échelle croissante des degrés de difficulté en langue 
étrangère par « approfondissement, densification et diversification » des compétences 
langagières (Huver et Springer 2011 : 124).   
 
Cette échelle des 6 niveaux de références communs est sans doute l’un des outils le plus 
connu du CECRL pour évaluer le niveau en langue étrangère. Les niveaux sont composés 
de trois degrés de difficulté principaux. Le niveau A désigne le premier niveau des acquis 
d’un utilisateur élémentaire, le B est le niveau moyen d’un utilisateur indépendant, et le 
niveau C désigne le niveau de maîtrise d’un utilisateur expérimenté en langue étrangère :  
  
A = Utilisateur élémentaire 
 
B = Utilisateur indépendant C = Utilisateur expérimenté 
A1 – Introductif ou découvert 
A2 – Intermédiaire ou usuel 
B1 – Niveau seuil 
B2 – Avancé ou indépendant  
C1- Autonome 
C2- Maîtrise  
       
Tableau 3. Les niveaux de référence de langue selon le CECRL. 
 
En tant qu’utilisateur élémentaire au niveau A (A1-A2) en langue étrangère, l’apprenant a 
un petit niveau pour s’exprimer en langue étrangère, ou une « opérationnalité relative » dans 
laquelle l’expression se limite à « des blocs la plupart du temps mémorisés (Huver et 
Springer 2011 : 125). À ce niveau, le processus d’apprentissage est situé dans une phase de 
découverte de la langue et de la culture. S’exprimer en langue étrangère concerne ainsi une 
interaction très simple avec des expressions liées à l’apprenant lui-même et à son 
environnement immédiat (CECRL 2001 : 32). Pourtant, comme le soulignent les auteurs 
Huver et Springer, (2011 : 125, il est important d’éviter que l’évaluation de ce premier 
niveau en langue étrangère se fasse par la mémorisation automatique des expressions. 
L’apprenant est quand même considéré à ce niveau comme un acteur social malgré son 
bagage langagier limité.  
 
L’utilisateur indépendant en B1 correspond au niveau des connaissances langagières d’un 
touriste dans un pays étranger. C’est le niveau seuil (Threshold Level en anglais), où 
l’apprenant se sert d’un bagage langagier relativement « élémentaire mais réel » pour faire 
face à des situations sociales différentes, mais connues pour l’apprenant (Huver et Springer 
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2011 :126). Pour ce niveau en langue étrangère, on parle d’une « opérationnalité 
sociale » (ibid.) Certes, l’apprenant a encore des connaissances relativement élémentaires en 
langue étrangère, mais il se montre de plus en plus capable d’interagir dans des situations 
familières mais aussi dans des problèmes de la vie de tous les jours.  
 
Le niveau en B2 se caractérise par une capacité d’argumentation et d’interaction plus 
approfondie dans des contextes variés et moins familiers. L’apprenant se trouve dans 
« l’efficacité de l’argumentation », où avec aisance, il peut prendre part à des conversations 
différentes, et gérer ses capacités discursives pour la construction d’un discours logique : 
commenter, développer un point de vue et négocier (CECRL 2011 : 33).   
 
Le niveau C1 est celui d’un utilisateur expérimenté, dans lequel l’apprenant met en œuvre 
ses nombreuses ressources qu’il dispense dans des contextes et situations authentiques et 
variés (Huver et Springer 2014 : 128). Au niveau C1, l’apprenant est autonome et peut 
interagir spontanément. Avec ses capacités discursives développées, en cas de lacunes, 
l’apprenant peut les combler éventuellement par des périphrases, sans perturber la 
compréhension de son discours.  
 
Le niveau C2 se caractérise par la maîtrise de la langue comme celle d’un natif avec « le 
degré de précision, d’adéquation, et d’aisance de la langue » (CECRL 2011 : 34). Savoir 
utiliser des expressions idiomatiques-familières sont des exemples des capacités langagières 
à ce niveau. Comme le soulignent les auteurs (Huver et Springer 2014 : 128), d’un côté, 
l’apprenant a cumulé une « expérience sociale développée et variée, résultant d’une 
confrontation réelle à des situations authentiques complexes ». D’un autre côté, les auteurs 
se posent la question de savoir si ce niveau est atteignable à l’école, du fait qu’elle rapproche 
le niveau d’un locuteur natif.  
 
2.4. Test, examen ou certification – quelle différence ?  
 
Si le test était auparavant au service de l’enseignant et donc pour l’usage interne d’un 
établissement scolaire, aujourd’hui le test comprend une reconnaissance nationale et 
internationale. Le test peut même se rapprocher de la certification, car « les tests et 
certifications évaluent les capacités langagières des apprenants à travers des compétences, 
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des tâches, des items communs (Nöel-Jothy et Sampsonis 2006 : 35) ».  L’examen, avec les 
mêmes valeurs et enjeu sociaux que le test et la certification, évalue le niveau atteint de 
plusieurs compétences et des connaissances de l’apprenant. Pourtant, ces trois outils 
d’évaluation se différencient par les objectifs.  
 
L’examen conduit souvent à un diplôme attestant de l’ensemble des compétences et des 
connaissances d’un apprenant dans un ou plusieurs domaines. Il est valable pour toute la vie. 
L’examen est souvent sommatif, car on affirme que le candidat a acquis le niveau de 
compétences demandées, à la fin d’un cycle d’études ou de la formation (Riba et Mègre 
2014 : 91). À l’issue de l’examen, l’apprenant obtient un statut ou une fonction qui lui permet 
ensuite d’avancer dans ses divers projets professionnels et/ou d’études.  
 
Le test, souvent rapide et relativement facile à obtenir, atteste du niveau des compétences ou 
des connaissances d’un candidat à un moment donné. Le test indique le niveau réel des 
compétences d’un candidat, et sa validité est restreinte dans le temps, ne dépassant pas deux 
ans (Riba et Mègre 2014 : 91). Comme l’indiquent les auteurs (Nöel-Jothy et Simpsonis 
2006 : 36), « le test est un outil d’information sur tous les niveaux de compétences 
communicatives. Le résultat est détaillé et dessine le profil du candidat en fonction de 
l’objectif poursuivi. » Élaboré pour attester le niveau réel en langue étrangère à un moment 
précis, le test est conçu d’une manière adaptative et souvent avec une partie numérique. Plus 
le candidat réussit à répondre à des questions, plus augmente le niveau de difficulté des 
questions et vice versa (Riba et Mègre 2014 : 91).  Même si en principe, il n’y a pas de notion 
d’échec ni de réussite dans le test, il peut y avoir un niveau minimal à atteindre. Tel est le 
cas par exemple pour le TCF (Test de Connaissance du Français). C’est un test de 
positionnement, où on évalue les connaissances en français langue étrangère en général. 
Organisé par les centres de formation labellisés, le test se compose de trois épreuves 
(compréhensions orale et écrite, structure grammaticale de la langue) sous la forme de QCM 
(questionnaire à choix multiples) et de deux épreuves en expressions écrite et orale (Nöel-
Jothy et Sampsonis 2006 : 71). Le test peut être demandé pour des démarches administratives 
et/ou institutionnelles : une demande de carte de résident d’admission à l’université. À titre 
d’exemple, le Test d’Évaluation de Français (TEF) implique un enjeu fort, car il atteste les 




Comme le formulent les auteurs, la certification est « comme un moule préfabriqué dans 
lequel le candidat se glisse (Nöel-Jothy et Sampsonis 2006 :35). » Elle est délivrée par un 
organisme certificateur, qui s’engage à respecter le cahier des charges et les normes d’un 
organisme ou d’une entreprise. À partir d’un seul niveau en langue, la certification évalue 
l’acquisition des compétences langagières. À titre d’exemple, le DELF (Diplôme d’études 
de langue française) et le DALF (Diplôme approfondi de langue française) sont des 
certifications en langue française qui attestent séparément de tous les niveaux selon le 
CECRL. Les diplômes DELF vont du niveau A1 jusqu’au B2 (A1, A2, B1, B2) et les DALF 
du niveau C1 au C2. Les compétences langagières présentées dans les certifications et 
définies en amont, se basent donc sur le CECRL, et le rôle de la certification est d’évaluer 
l’ensemble des compétences en production, réception, interaction et médiation dans une 
langue étrangère (Nöel-Jothy et Sampsonis 2006 : 35). Pour une réussite dans un de ces 
diplômes, le candidat doit atteindre un degré minimal d’admissibilité de chacune de ces 
compétences. Ces résultats des compétences forment enfin l’appréciation globale du niveau 
langagier que le candidat a atteint.  
 
Nous avons regroupé dans le tableau ci-dessous des diplômes de français destinés à des 
étrangers en France. Ils sont catégorisés en fonction des institutions françaises qui délivrent 
les diplômes : Chambre de Commerce et d’Industrie de Paris (CCIP), Centre International 
d’Etudes Pédagogiques (CIEP) et Ministère de l’Éducation Nationale, de la Jeunesse et de 
la Vie Associative (MENJVA). La liste est non-exhaustive, car elle ne prend pas en compte 
par exemple les examens de français des institutions étrangères1, les diplômes de l’université 
pour les études supérieures en français2 ni les autres certificats liés à des aspects 






                                                 
1 Plusieurs institutions étrangères proposent des tests du français comme ETS Europe (Test de français 
International) et Université de Cambridge pour la demande de naturalisation (BULATS).  
2 Les diplômes de l’université de Paris-Sorbonne sont des certificats destinés à des étudiants étrangers qui 
veulent améliorer leur français pour des besoins personnels ou professionnels.  
3 Il s’agit des certificats du Certificat Voltaire (l’orthographe), la Certification Robert (orthographe, grammaire, 




Institution Nom de la certification (diplôme ou test) Niveau évalué coût 
CCIP DFP (Diplôme de français professionnel)  A2- C2 
 
110€ 
TEF (test d'évaluation de français) : A2-B1 
 
naturalisation 95 € 
pour la carte de résident 110 € 
TEF EO (expression orale) 110 € 
CIEP DILF (Diplôme initial de langue française)  A1.1 154 € 
DELF (Diplôme d'études en langue française)  A1, A2, B1, B2 154–190€ 
DALF (Diplôme Approfondi de la Langue Française) C1, C2 154–190€ 
TCF (Test de connaissance du français) A1-C2 110€ 
TCF ANF (TCF Accès à la Nationalité Française)  B1 -C2 110 € 
MENJVA+C
CIP 
DCL FLE (Diplôme de compétence en langue – 
français langue étrangère) 
A2 – C1 100 € 






Tableau 4. Certifications linguistiques du français en France. 
 
Le diplôme de français professionnel du CCIP s’adresse au public du monde professionnel. 
Le diplôme peut valider le français professionnel de manière générale ou selon les domaines 
d’activités spéciales : Affaires, Sciences et techniques, Droit, Santé, Relations 
Internationales, Tourisme, Hôtellerie, Restauration et Mode. Les diplômes de DILF, DELF1 
et DALF se fondent sur les 6 niveaux communs de référence selon le CECRL. Ils sont 
destinés aux candidats de tous les âges. Les diplômes sont valides sans limitation de durée 
et internationalement reconnus. Les tests de français répondent à des besoins spécifiques du 
public non-francophone. Ils sont destinés notamment à des besoins professionnels et/ou 
personnels : demande de naturalisation, de la carte de résident ou  validation des 
connaissances du français pour les études supérieures. Le Diplôme de Compétence en 
Langue est délivré par le Ministère de l’Éducation Nationale. Il est conçu notamment pour 
un public d’adultes et pour répondre aux besoins du monde professionnel.  




                                                 
1 Le DELF comprend 4 options pour des publics différents : DELF Prim (aux élèves de 8 à 12 ans), DELF 
junior et scolaire (adolescents) et DELF Pro (personnes en insertion ou promotion professionnelle)   
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3.  Dispositifs linguistiques pour l’accueil des migrants   
 
Les compétences langagières des migrants sont souvent très hétérogènes. En plus de ces 
difficultés liées à la maîtrise de la langue du pays d’accueil, le public migrant doit rapidement 
faire face à de nombreuses démarches administratives une fois arrivé en France. Intégrer 
avec succès un nouveau pays nécessite de trouver sa place dans un marché de l’emploi très 
concurrentiel. Pourtant, sans formation linguistique, professionnelle ou sans expérience de 
travail au préalable, l’intégration peut être longue, très dure et donc démotivante. Nous 
présentons dans ce chapitre le concept de migration et les dispositifs d’accueil linguistiques 
aux migrants qui contribuent à l’intégration.  
 
3.1. La migration ou la reconfiguration des modes de vie   
 
Un migrant est une personne qui vient d’un pays étranger qui ne parle pas forcément la même 
langue que celle du pays d’accueil. En plus, il peut être issu d’un groupe ethnique et avoir 
des attitudes, valeurs et croyances variées (Little 2012 : 7). On parle de la migration 
lorsqu’un groupe de personnes migrantes se déplacent. En effet, la migration est d’abord une 
question de déplacement géographique d’une population née à l’étranger et qui se déplace 
entre plusieurs frontières : géographiques, économiques, sociales et symboliques (Adami 
2011 : 9). Traverser plusieurs frontières marque les choix de vie et les modes de pensée de 
la population migrante.  Il est possible que le migrant assimile la nouvelle culture ou 
complète sa culture avec celle du pays d’accueil.  Comme l’indique l’auteur, quel que soit 
le type d’intégration – assimilationniste ou multi-culturaliste – la migration est une forme de 
reconfiguration inévitable des modes de vie (ibid.).  
 
On parle de l’insécurité socio-langagière à partir du moment où le migrant n’est pas sûr de 
lui à l’écrit et/ou à l’oral dans un contexte social (Adami, 2011 : 18). La construction des 
compétences langagières chez chaque migrant est individuelle car les situations socio- 
langagières vécues sont hétérogènes. Compte tenu des parcours hétérogènes, les 
compétences acquises sont souvent très asymétriques et « difficilement intégrables à un 




Les formes asymétriques des compétences se retrouvent dans des répertoires langagiers 
hétérogènes des migrants. L’asymétrie des compétences peut se manifester dans des 
situations formelles et informelles, à l’oral comme à l’écrit. Dans une interaction orale entre 
les collègues par exemple, le migrant échange avec aisance, mais peut se retrouver 
« bloqué » dès qu’il s’agit d’un contexte formel administratif, où son bagage langagier est 
plus limité. Tel peut être le cas dans un contexte administratif, comme à la mairie et à la 
banque. Par ailleurs, certains migrants peuvent être très à l’aise à l’oral dans la plupart des 
situations de communication de tous les jours, mais sont en insécurité lorsqu’il s’agit de 
l’écrit. À l’inverse, certains migrants n’éprouvent pas de difficulté à l’écrit, mais l’interaction 
orale spontanée est problématique. Comme le souligne l’auteur, la maîtrise de l’écrit est 
pourtant l’élément clé dans la progression d’intégration linguistique du migrant (ibid.). 
Malheureusement, ce décalage déséquilibré entre l’oral et l’écrit est lié à la scolarisation du 
migrant, et donc au passé différent de chacun des migrants. Essayer d’équilibrer les 
compétences langagières de tous les migrants est sans doute une mission quasi impossible 
telle quelle. En plus de ce « bagage langagier » déséquilibré, il faut prendre en compte 
également les questions qui se posent sur l’intégration linguistique et l’insertion 
professionnelle du migrant.  
 
 
3.2. Politique migratoire en France 
 
 C’est depuis l’année 2000 que la question de l’intégration linguistique des migrants est 
devenue un enjeu très important dans les politiques publiques d’Europe de l’Ouest (Adam, 
2012 :18). Cette question est liée à la crise économique qui sous-entend un besoin urgent de 
recruter de la main d’œuvre. Intégrer les migrants sur le marché de l’emploi nécessite des 
moyens efficaces pour faire apprendre la langue qui sous-tendre ici un besoin de premier 
ordre. La langue du pays d’accueil est un enjeu pour les migrants afin qu’ils puissent 
apprendre à la maîtriser, l’accepter et la partager (ibid.). Pour faire face à cette situation, 
nombreux sont les dispositifs d’accueil, de formation et d’évaluation des compétences 
langagières mis en place pour les migrants dans les pays européens. En France, l’Office 
Français de l’Immigration et de l’Intégration (désormais OFII) est en charge de la première 
formation linguistique des étrangers primo-arrivants. En plus, l’OFII est le premier 




3.2.1. Le Contrat d’Intégration Républicaine  
 
À la suite de la Réforme de 2003 sur l’accueil et l’intégration des populations d’origine 
étrangère en France, un accompagnement civique et linguistique connu sous le nom de 
Contrat d’Accueil et d’Intégration, (désormais CAI), a été mis en place. Ce contrat a évolué 
par la suite, et depuis 2016, il porte le nom de Contrat d’Intégration Républicaine. Les 
dernières modifications entrées en vigueur en mars 2019 sont liées à la durée et au contenu 
du dispositif : 600h de formation linguistique (contre 200h auparavant) et 24h de formation 
civique (contre 12h auparavant). Le contrat est un engagement entre l’État qui offre la 
formation et le migrant qui le signe. Il est obligatoire pour tous les migrants adultes 
nouvellement arrivés en France et pour les titulaires d’un premier titre de séjour. Après la 
signature du contrat, le migrant est accueilli dans un centre de formation en collaboration 
avec l’OFII.   
 
Selon les besoins du migrant définis lors d’un entretien, deux parcours de formation lui sont 
offerts : la formation civique et la formation linguistique. La formation civique est 
obligatoire mais les deux formations sont fortement recommandées dans leur intégralité. Le 
contrat a pour durée un an et il est considéré comme réussi, si la formation est suivie avec 
assiduité et dans le respect du règlement du contrat. Dans le tableau ci-dessous est présenté 
le contenu principal du CIR. Comme nous pouvons le constater, le contenu est lié à 
l’ensemble des valeurs et des devoirs du citoyen à connaître et à appliquer dans un contexte 
socioprofessionnel privé et public. Par ailleurs, le contenu a une dimension d’insertion 
professionnelle :  
Formation civique 
 Module 1 : Principes, valeurs et institutions de la République Française 
 Valeurs républicaines 
 Présentations des institutions nationales et internationales 
 
Module 2 : Vivre et accéder à l’emploi en France 
 Modalités de fonctionnement de la société française 
 Les démarches d’accès aux droits et aux services publics   
 
 
Formation linguistique  
Domaine 1 : La famille / la santé Domaine 2 : La vie professionnelle 
 Les modèles familiaux 
 Les urgences 
 Le système de santé français 
 Découvrir le monde du travail en France 
 Construire son projet 
 Agir dans l’entreprise 
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 Prévention  
 Égalité Homme – femme 
 Les activités  
 L’hygiène alimentaire 
 Les achats alimentaires / l’alimentation 
 Responsabilité parentale et obligations 
 Obligations fiscales et mécanismes de 
solidarité 
 
 Normes de communication 
 Répondre à une offre d’emploi  
 Comprendre et interagir dans le cadre de 
l’exécution de son travail  
Interagir dans le cadre de la relation 
formelle et informelle 
Domaine 3 : Le logement  Domaine 4 : L’éducation et la culture  
 Nomenclature de l’habitat  
 Les outils de l’accès au logement  
 Les mots du logement 
 Les documents du logement  
 Principes du système éducatif  
 Organisation en 4 niveaux  
 La représentation du peuple par le peuple  
 Richesse de la vie culturelle  
 Les symboles de la République  
 La liberté  
 
Domaine 5 : Les déplacements 
 Les transports privés 
 Les transports collectifs 
 
 
Tableau 5. Contenu de la formation civique et linguistique dans le cadre du CIR.  
 
 À l’issue du parcours, le niveau en français devrait être A1. Si cet objectif est atteint et 
validé par une certification, il est possible d’obtenir la carte de séjour pluriannuelle (2-4 
ans)1ce qui permet au migrant de poursuivre ses différentes démarches vers l’intégration 
socioprofessionnelle, tout en étant accompagné.   
 
3.2.2. Renforcement des conditions dans l’évaluation linguistique des migrants  
 
Plusieurs cas de figures ont contribué au renforcement du dispositif du CIR pour les 
migrants. D’abord, jusqu’en 2011, la formation CIR était validée par un entretien individuel 
avec un agent de la Préfecture de Police. Depuis, il est obligatoire de valider la formation 
par un diplôme ou par un test certifiant reconnu par l’État. La certification A1 est 
actuellement offerte dans le cadre du dispositif CIR, mais obtenir un test ou un diplôme 
certifiant le niveau supérieur comme A2, est à la charge financière de la personne migrante.  
 
D’autres exemples au-delà du CIR montrent également que les conditions de l’évaluation 
linguistique des migrants ont été renforcées. Avant d’arriver en France, un test de langue 
                                                 
1 La formation terminée dans le cadre du CIR ne garantit pas seule la délivrance d’un titre de séjour. À cela 
s’ajoute d’autres conditions qui doivent être remplies afin d’obtenir un titre de séjour pluriannuel. 
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dans son pays d’origine doit être fait dans le cadre du regroupement familial. Pour obtenir 
un visa en France, le test de langue est obligatoire dans la plupart des cas1 (Huver 2016 :194). 
Obtenir la carte de résident (valable 10 ans) nécessite l’atteinte du niveau A2 à l’oral et à 
l’écrit.  La demande de naturalisation (obtention de la nationalité française) doit également 
être accompagnée d’un test ou d’un diplôme reconnus par l’État. À l’heure actuelle, le 
candidat doit obtenir à l’oral au minimum B12selon le CECRL pour la demande de 
nationalité. Ces quelques cas illustrent le renforcement de la politique de migration et 
d’intégration. Huver (2016 :194) parle de « l’alignement par le haut » selon lequel les 
décisions politiques ont des conséquences sur les compétences linguistiques des migrants et 
notamment dans leurs démarches vers l’insertion et l’intégration.  
 
Selon Huver et Springer (2011 : 163), la politique publique d’intégration sépare souvent 
l’insertion socioprofessionnelle et la maîtrise de la langue du pays d’accueil en deux parties 
séparées : « […] Il n’y a pas de corrélation univoque entre compétence linguistique et 
insertion ». Une épreuve certificative destinée à des migrants comprend souvent plusieurs 
volets langagiers (la validation du niveau de langue du pays d’accueil, les connaissances 
acquises des valeurs culturelles, citoyennes et symboliques du pays d’accueil, etc.), sans 
pour autant prendre en compte si le migrant est réellement intégré dans la société du pays 
d’accueil au niveau socioprofessionnel :  
 
Outre les problèmes organisationnels et méthodologiques liés à la mise en œuvre du 
dispositif, le fait d’évaluer le niveau de français en amont de la migration repose sur 
l’idée de la maîtrise de la langue d’insertion comme un prérequis à l’insertion elle-
même, alors que de nombreux travaux montrent que l’insertion dans le pays d’accueil 
et l’appropriation de la langue du pays d’accueil constituent des processus en 
interaction (Huver et Springer 2011 : 156-157). 
 
Comme nous avons pu le constater auparavant, le CIR mesure le niveau de langue acquise à 
l’issue de la formation et non l’intégration réelle dans la société. On suppose que la formation 
linguistique en amont garantit, ou au moins contribue à une meilleure insertion 
professionnelle d’un migrant. Pourtant, il se peut que le migrant réside dans le pays déjà 
depuis de nombreuses années, ayant pu ainsi cumuler des expériences professionnelles, mais 
                                                 
1Cela ne concerne pas les réfugiés.  
2




se retrouve bloqué en raison de son faible niveau en langue et sont alors renvoyé vers d’autres 
associations pour des cours de langues. Cette option est certes compréhensible, mais il existe 
en même temps des métiers qui ne nécessitent pas beaucoup de communication, voire très 
peu et pour lesquels la formation est rapide1. Pourquoi ne pas combiner l’insertion 
professionnelle et l’apprentissage du français pour tout faire en même temps ? De toute 
façon, il faut prendre en considération le fait que la langue doive toujours être en interaction 
étroite avec l’insertion socioprofessionnelle du migrant dans le pays d’accueil.  
 
En plus, les formes d’évaluation destinées aux migrants ont tendance à avoir en arrière-plan 
plusieurs connotations politiques. À titre d’exemple, l’évaluation diagnostique et 
certificative s’inscrivent dans une politique migratoire car elles « jouent un rôle symbolique, 
politique et identitaire particulièrement important » (Huver et Springer 2011 : 154).  Pour le 
migrant, l’évaluation a une valeur symbolique et identitaire, car on valorise les acquis 
langagiers de l’adulte migrant par une évaluation officielle reconnue par l’État. On légitime 
les connaissances langagières du migrant. Au-delà des documents administratifs (récépissé, 
titre de séjour, etc.) la certification peut être pour le migrant une première attestation de son 
apprentissage. Pour un centre de formation à destination des migrants, l’évaluation peut 
également avoir un aspect symbolique et identitaire, mais d’un autre point de vue. En effet, 
un centre de formation peut se positionner en fonction des services qu’ils proposent aux 
migrants : accompagnement à l’emploi, préparation et livraison des certifications 
linguistiques et/ou professionnelles. En fonction des résultats dans la mise en pratique de ces 
services, un centre de formation peut prendre un rôle qui  place le centre dans un réseau de 
services destinés aux formations linguistiques et/professionnelles des personnes migrantes.  
 
Les enjeux sont pourtant plus nombreux et compliqués. L’évaluation est d’abord et avant 
tout un passage obligatoire pour le migrant souhaitant s’intégrer en France. Ensuite, 
l’évaluation contribue, parmi d’autres démarches administratives, « à la régulation des flux 
migratoires » (Huver et Springer, 2011 : 165).  En outre, il faut se demander si ces tests 
d’évaluation contribuent à la régulation bienveillante de la population migrante, ou si c’est 
un mélange de sélection et d’exclusion de celle-ci : « […] la controverse se situant dans le 
fait de savoir si cette visée d’exclusion est consubstantielle aux test ou si elle en constitue un 
dévoiement » (Huver 2016 : 195).  Par ailleurs, il semble que les tests soient plus centrés sur 
                                                 
1 Nous faisons ici référence à des catégories professionnelles comme le domaine sanitaire, de restauration ou 
dans des métiers d’aides à la personne.   
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« une obligation de résultats » que sur « une obligation d’efforts » (ibid.). En ce sens, il paraît 
plus acceptable pour un migrant de prouver qu’il a pu obtenir le niveau demandé que de 
montrer sa volonté d’apprendre la langue du pays d’accueil.  
 
Enfin, l’évaluation linguistique pour les adultes migrants a des formes et des fonctions très 
différentes au moment de la conception, de la mise en œuvre et de l’interprétation de leurs 
conséquences (Huver 2016 : 224). Par ailleurs, comme le souligne l’auteur, cette diversité 
« […] est souvent abordée du point de vue méthodologique : il s’agit alors d’élaborer des 
outils de qualité (fiables et valides) et/ou de critiquer la pertinence des choix opérés au cours 
de cette élaboration […] » (ibid.). De plus, ce large choix de formes d’évaluation peut être 
abordé tant sur le plan politique que citoyen. De ce fait, l’évaluation linguistique des adultes 
migrants participe, plus ou moins implicitement, à la politique migratoire restrictive. Il en 
va de même pour certains outils de la langue dédiés aux besoins langagiers des migrants, 
comme le Référentiel du Français Langue d’Intégration.  
 
3.2.3. Français Langue d’Intégration – un concept contesté  
 
Le Français Langue d’Intégration (FLI) est une sous-catégorie du FLE (français langue 
étrangère) et du FLS (français langue seconde). Même s’il partage les mêmes bases 
théoriques et méthodologiques que le FLE et le FLS, il se différencie par rapport à ces 
objectifs (cf. Référentiel FLI). Dans l’enseignement du FLE, par exemple, ce besoin 
d’intégration n’est pas l’objectif central, tandis que pour le FLI, l’intégration est la finalité 
« ultime » des apprenants. Le mot « intégration » indique ainsi un dispositif bien particulier, 
au centre duquel se trouvent les besoins langagiers spécifiques du public concerné.  
 
En effet, le FLI est un concept pour une démarche d’enseignement particulière – former des 
adultes migrants en langue française et les aider à s’insérer dans la société française. Plus 
précisément, l’apprentissage du FLI est destiné à des personnes qui sont « en situation 
d’immersion linguistique dans la société d’accueil ; […] qui ont le projet de s’installer 
durablement ou définitivement en France ; […] qui sont faiblement ou peu scolarisées ; […] 
et dont la diversité induit souvent la constitution de groupes hétérogènes1. »  
 
                                                 
1 Selon le Référentiel FLI : https://apps.atilf.fr/fli/wp-content/uploads/2015/04/R%C3%A9ferentiel-FLI.pdf 
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Le FLI et le Référentiel FLI ont été créé en 2011 par la Délégation générale à la langue 
française et aux langues de France et la Direction de l’Accueil, de l’Intégration et de la 
Citoyenneté (DAIC).  L’objectif du référentiel est plus politique que pédagogique : il s’agit 
de rassembler les critères légaux et règlementaires pour les organismes intervenants dans les 
formations linguistiques des migrants, car les critères concernent notamment l’obtention 
d’un agrément et d’un Label FLI pour un centre de formation.   
 
Malgré certaines similitudes méthodologiques avec le français langue étrangère, le FLI est 
un concept politique et critiqué par les réseaux universitaires. Le FLI et le référentiel FLI 
ont fait l’objet de critiques également par les associations chargées d’accompagnement 
sociolinguistique des migrants. Selon eux, le FLI « ne correspond […] à aucune justification 
scientifique et va à l’encontre d’une logique d’inscription des migrants dans des parcours 
communs de formation […] » et le référentiel est « élaboré sans concertation aucune avec 
nos réseaux, ni avec les universitaires responsables des masters […] » (Daadouch 2013 : 9). 
Enfin, le FLI n’est pas un concept pédagogique. La dimension pédagogique est pourtant 
essentielle pour la construction des outils de mesure d’évaluation en français, comme c’est 



























4. Répondre à un nouveau besoin par le projet HOPE  
 
Afin de mieux comprendre le cadre de la création d’une nouvelle certification linguistique 
pour les migrants adultes, nous présentons maintenant l’AFPA (Agence nationale pour la 
Formation Professionnelle des Adultes) et le projet HOPE (Hébergement, Orientation, 
Parcours vers l’Emploi). Dans le cadre du projet HOPE, l’AFPA avait accueilli, formé et 
certifié 1 000 migrants au cours de l’année 2018. Enfin, nous nous attachons à cerner la 
méthodologie du présent travail à partir de notre source de recherche principale sur le terrain 
– l’approche participante1.   
 
4.1. Le cadre organisationnel : AFPA  
 
C’est depuis 2016 que l’État sollicite l’AFPA pour mobiliser ses ressources afin de prendre 
part « au flux migratoire », notamment dans la gestion de l’accueil des personnes migrantes 
en France2. Cette sollicitation est liée à l’ordonnance du 10 novembre 2016 qui porte sur la 
création d’un établissement public au service de l’emploi. Selon l’article 1er de l’ordonnance, 
l’AFPA, en tant que membre du service public de l’emploi, « participe à la formation et à la 
qualification des personnes les plus éloignées de l’emploi et contribue à leur insertion sociale 
et professionnelle ».  
 
Fondée le 11 janvier 1949, l’AFPA (Association, puis Agence nationale pour la Formation 
Professionnelle pour les Adultes) est le premier organisme de formation professionnelle 
qualifiante en France. Il a pour mission d’accueillir, former, accompagner et certifier dans 
un esprit social et solidaire, un ensemble de personnes actives : des demandeurs d’emploi, 
des salariés, des personnes en situation de handicap, des réfugiés, des personnes en 




                                                 
1 Cette 2ème partie de notre travail est partiellement reprise telle quelle de notre rapport de stage réalisé au cours 
de l’année 2018 dans le cadre du contrat de professionnalisation effectué au siège de l’AFPA à Montreuil.  
2Sur le site de l’AFPA, l’article (paru le 10 novembre 2016) sur l’accueil des migrants venant de la jungle de 
Calais : https://www.afpa.fr/actualites/accompagner-les-migrants-vers-la-qualification-et-l-emploi 
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4.2. L’accueil des réfugiés par le dispositif collectif HOPE 
 
À partir de 2016, la conjonction d’un contexte migratoire exacerbé et la confirmation du rôle 
de l’AFPA en tant qu’établissement public au service de l’emploi, marquent le début d’une 
mission importante : l’intégration des réfugiés, qui se concrétise dans le projet HOPE. C’est 
un projet partenarial entre le Ministère de l’Intérieur, des entreprises et sept Organismes 
Pariteurs Collecteurs Agréés (OPCA) et – l’AFPA.  
 
Le projet a débuté en 2017 à Paris avec deux vagues d’accueil principales. La première a eu 
lieu en octobre 2017 : 449 stagiaires réfugiés dans 28 centres de formation de l’AFPA et 
dans 12 régions sont entrés en formation. La deuxième vague d’accueil date du mois de mars 
2018, avec l’entrée de 509 stagiaires réfugiés dans 31 centres de formation.  
 
Le projet offre un parcours complet : apprentissage du français à visée professionnelle, 
formation métier, accès à la certification linguistique et professionnelle, accès à l’emploi par 
un stage et/ou par un contrat de professionnalisation, hébergement, restauration et 
accompagnement social, administratif et citoyen. Pour l’accueil des réfugiés demandeurs 
d’emploi dans ce dispositif complet, le projet HOPE doit permettre de résoudre la 
contradiction des deux éléments existants sur le marché de l’emploi :  
 
Le premier est celui de la situation en matière d’emploi en France puisque, en dépit 
d’un niveau élevé de demandeurs d’emploi (selon les données Eurostat de janvier 
2018, le taux de chômage était de 9 % en France et de 7,3 % pour l’Union européenne), 
certaines professions demeurent en tension, par exemple dans le bâtiment et 
l’industrie. Le second est celui de personnes souvent jeunes (moins de 25 ans 
privilégiés) pour lesquelles une formation adaptée et de qualité devrait être la clé de 
leur insertion réussie.  (Benoit et Shemshura 2018 : 32) 
 
Le graphique ci-dessous nous montre que l’organisation du dispositif est divisée en deux 
phases principales : phase « avant » par l’intermédiaire de l’apprentissage de premier niveau 
A1 en français et la découverte de métiers ; et phase « pendant » par l’enseignement-





Graphique 1. Résumé du dispositif du projet Hope. 
 
La phase « avant » consiste à positionner les stagiaires en fonction de leur niveau de 
français. À la phase d’accueil vient ensuite « l’articulation professionnelle » : la découverte 
des métiers. Cette phase de découverte professionnelle permet aux stagiaires de construire 
des représentations des métiers et d’orienter leur projet professionnel pour une préparation 
éventuelle à la formation qualifiante. Les stagiaires sont ainsi pré-positionnés en fonction 
des métiers venant des secteurs de l’industrie, du bâtiment ou des services. 
 
La phase « pendant » la formation comprend deux volets principaux : les cours de langue 
et la formation professionnelle. En premier lieu, les stagiaires apprennent pendant 400h du 
français professionnel avec les formateurs FLE et les formateurs métier, un binôme pendant 
toute la formation.  Après 200h de cours de français, les stagiaires sont amenés à passer la 
validation du français avec une épreuve du DCL (Diplôme de Compétences en Langue) dans 
l’objectif d’atteindre le niveau A2 en français.  
 
Le volume horaire de la première phase de la formation, 400h, est reparti en 5 modules 
pédagogiques suivants :  
 
Modules Objectifs généraux par module :  
1.  « Je me présente »  
2.  « Je parle de mon métier »  
3.  « Je me repère dans le temps et l’espace »  
4.  « Je communique à l’écrit en contexte professionnel »  
5.  « Je postule à un emploi »  
 




En deuxième lieu, les stagiaires sont en formation métier pendant 450h dans les centres de 
formation à l’AFPA dans différentes entreprises, dans trois secteurs professionnels 
principaux : industrie, bâtiment et services. À titre d’exemple, les stagiaires sont formés pour 
des métiers comme coffreur-bancheur, préparateur de commande et agent de propreté et 
d’hygiène.  
  
L’OFII identifie les personnes éligibles au parcours de la formation par différents critères. 
Par exemple, tous les stagiaires retenus par l’OFII ont été scolarisés dans leurs pays 
d’accueil. Les personnes retenues sont les bénéficiaires d’une protection subsidiaire1. En 
effet, elles doivent avoir validé en amont le Contrat d’Intégration Républicaine (CIR) avec 
200h de formation du français pour atteindre le niveau A1, et avoir obtenu le statut de réfugié 
pour pouvoir ensuite faire des démarches dans un cadre réglementé, comme s’inscrire au 
Pôle Emploi en tant que demandeur d’emploi avant la partie professionnelle du parcours. 
Nous avons consulté le bilan du projet HOPE du 19 mars 2018, dont deux graphiques ci-




Graphique 2. L’âge des stagiaires. (Source : Bilan du 19 mars 2018, HOPE, AFPA.) 
 
                                                 
1 Sur le site d’Office français de protection des réfugiés et apatrides (OFPRA) : « Le bénéfice de la protection 
subsidiaire est accordé à toute personne dont la situation ne répond pas à la définition du statut de réfugié, 
mais pour laquelle il existe des motifs sérieux et avérés de croire qu'elle courrait dans son pays un risque réel 
de subir l'une des atteintes graves suivantes : la peine de mort ou une exécution; la torture ou des peines ou 
traitements inhumains ou dégradants; pour des civils, une menace grave et individuelle contre sa vie ou sa 
personne en raison d'une violence aveugle résultant d'une situation de conflit armé interne ou international 





Moins de 25 ans 
De 25 à 30 ans
De 31 à 35 ans
De 36 à 40 ans 




Soudan                 167 
Afghanistan            99 
Erythrée                  20 
Somalie                  10 
Éthiopie                    4  
Syrie                         4  
Irak                           3  
Congo                       2  
Guinée Conakry       2 











Diagramme 1. Nationalité des stagiaires. 
 
Sur l’ensemble des réfugiés entrés en formation 2017 (449 personnes), la plupart sont des 
hommes (97%) et ont moins de 30 ans (83% des effectifs). Les nationalités des stagiaires 
réfugiés sont variées. Dans l’ensemble du groupe, jusqu’à 18 nationalités sont présentes avec 
le Soudan et l’Afghanistan qui sont les deux pays les plus conséquents en terme de départ 
des réfugiés. 
 
Nous présentons d’abord les résultats sur l’obtention du contrat de 
professionnalisation/CDPI (contrat de développement professionnel intérimaire) à la fin du 
parcours du projet HOPE.  Au total, 449 stagiaires réfugiés sont entrés en formation en 2017 
dans les 28 centres de formation de l’AFPA dans les 12 régions géographiques du territoire.  
Il est possible qu’à la fin de leurs contrats de formation, les stagiaires obtiennent un contrat 
de travail. Sur l’ensemble des 449 stagiaires réfugiés inscrits au dispositif du HOPE, 398 
stagiaires ont obtenu un contrat de professionnalisation/ CDPI :  
 

















24 19 6 4 1
Situation des 449 stagaires au 20 mars 2018 
Signature d'un contrat de pro /CDPI 398 Attente de contrat 24
Réorientation 19 Sans solution 6
Abandons 4 Sortie vers l'emploi 1
 30 
 
Situation des 449 stagiaires au 20 mars 2018 
398 (88 %) signature d’un contrat de pro/ CDPI1 
24 (5 %) attente de contrat  
19 (4 %) réorientation 
6 (1 %) sans solution  
4 (1 %) abandons 
1 (0,2 %) sortie vers l’emploi  
 
Tableau 7. Formation professionnelle du HOPE et le nombre de stagiaires. 
 
Comme nous avons pu le voir, la plupart des stagiaires (88 %) ont signé un contrat en 
alternance. Il s’agit d’un contrat signé dans un des trois secteurs professionnels : Bâtiment, 
Industrie, Service. Lors de la consultation de ce bilan du 20 mars 2018, 5 % des stagiaires 
attendaient encore la signature du contrat de l’entreprise. Une petite partie des stagiaires 
(4 %), ont été réorientés à la fin de la partie professionnelle du parcours. Nous avons appris 
que deux raisons majeures ont affecté cette réorientation : la démotivation de suivre une 
formation professionnelle d’une part, et le niveau trop faible en français pour être intégré 
dans une entreprise d’autre part.  Ce fait sur la réorientation rejoint le commentaire d’un 
directeur de centre de formation en Ile-de-France sur l’importance d’un projet professionnel 
motivant pour le stagiaire et planifié en amont :  
 
Qu’on vérifie bien la motivation, qu’ils aient le bon niveau de français, […] après ça 
peut bien se passer à partir du moment où ils ont esprit libre […]. Après, dans les 
entreprises le retour qu’on voit : ceux qui vont être embauchés sont ceux qui sont 
motivés, qui font un grand effort sur le français et qui bossent. Ceux qui ne sont pas 
intégrés […], qui n’ont pas le CDI ou le CDD à l’issu du contrat de pro, ce sont 
souvent ceux qui ne sont pas motivés, qui ne font pas d’effort pour le français. Ce sont 
ceux qui sont les plus absents. D’où l’intérêt de bien calibrer en amont. C’est comme 
ça partout. […] Il faut qu’ils aient leur projet professionnel.  
 
Dans les cases de « sans solution » (1 %) et « abandon » (1 %), il y a eu quelques stagiaires 
qui sont sortis à mi-parcours. Par ailleurs, certains cas d’interruption sont liés aux questions 
de santé. Ces deux cas restent pourtant exceptionnels et marginaux. Enfin, un stagiaire était 
préalablement employé en dehors du cadre de dispositif HOPE.  
 
Dans le tableau qui suit, nous présentons les premiers résultats de l’épreuve du français par 
le DCL (Diplôme de Compétences en Langue) que les stagiaires ont passé à mi-parcours du 
projet HOPE pour valider les connaissances langagières acquises durant la formation de 
français (400h de formation). Ce tableau présente les données de 23 centres de formation, 
                                                 
1 Contrat de développement professionnel intérimaire 
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pour un effectif de 366 stagiaires réfugiés, durant le dispositif du projet HOPE qui a 
commencé très progressivement dans l’ensemble des centres avec un lancement dès octobre 
2017.   
 
 
Tableau 8. Premiers résultats de DCL, 23 centres de l’AFPA en mars 2018. 
 
Sur l’ensemble de 366 stagiaires réfugiés, on constate que : 
- 41 % des stagiaires réfugiés ont le niveau A2  
- 30 % des stagiaires ont obtenu le niveau A 1 
- 23 % des examens de stagiaires ont été refusés  
-  6 % ont abandonné l’épreuve ou alors la personne était absente lors de l’épreuve  
Région Centre A1 A2 Refus Abandon  
ou absence 
Total Taux de réussite 
Auvergne, 
Rhône-Alpes 
Grenoble 3 8 1 2 15 88,50 % 
Venissieux 4 6 2 0 12 
Bourgogne, 
Franche-Comté 
Dijon 11 20 14 0 45 73,20 % 
Belfort 2 5 3 0 10 
Vesoul 7 4 1 0 12 
Bretagne Brest 2 3 4 0 9 76 % (hors absence 
d'un groupe) Morlaix + 
Rennes 
4 5 1 0 10 
Saint-Brieuc 3 5 2 12 22 
Centre Val de 
Loire 
Chartres 3 4 5 0 12 61,50 % 
Tours 6 3 5 0 14 
Grand Est Saint Avold 5 7 
 
0        12 100 % 
Hauts de France Beauvais 4 9 3 0 16 69,20 % 
Roubaix 7 6 3 0 16 
Cantin 10 12 17 1 40 
Lomme 7 7 6 2 22 
Ile-de-France Champs 
s/Marne 
1 6 2 1 10 75 % 
Gonesse 5 7 2 
 
14 
Lardy 5 2 7 1 15 
Créteil 3 8 2 0 13 
Nouvelle-
Aquitaine 
Bordeaux 5 4 2 0 11 82 % 
Normandie Rouen 5 6 2 2 15 87 % 
Occitanie Toulouse 6 5 1 1 13 92,40 % 



















Nous pouvons dire que pour une première expérimentation de l’AFPA de former 1 000 
stagiaires réfugiés, qui ont des besoins spécifiques en langue, ces résultats sont assez 
satisfaisants pour ces 366 stagiaires qui ont passé le DCL. 71 % des stagiaires ont obtenu un 
diplôme en français langue professionnelle de premier niveau (A1, A2).  La majorité des 
stagiaires (41 %) ont obtenu le niveau A2 et 30 % ont obtenu le niveau A1. Par ailleurs, 23 % 
des personnes ont été refusées à cause de leur niveau trop faible.  
 
À présent, il nous paraît important de montrer quelques caractéristiques de l’épreuve du DCL 
qui peuvent donner quelques éléments d’éclairage par rapport aux résultats de l’examen en 
français. Le DCL reste une option moins bien adaptée au public d’adultes réfugiés 
notamment à cause de deux critères que nous avons établis ci-dessous :  
 
1. Discontinuité entre le contenu du parcours HOPE et les acquis langagiers évalués 
Les connaissances langagières professionnelles évaluées par le DCL ne correspondent pas 
automatiquement au lexique, ni au domaine professionnels appris durant le parcours du 
HOPE. À titre d’exemple, voici des métiers que les stagiaires apprennent durant le parcours 
: cariste d’entrepôt, coffreur-bancheur, maçon et préparateur de commandes. Voici des 
exemples par rapport à la connaissance lexicale professionnelle de DCL en 2013 et 2014: 
  
Vous êtes Dany Khan. Vous êtes agent en service hospitalier (ASH) dans 
une maison de retraite. Vous vous occupez du nettoyage et de la distribution 
des repas. Vous travaillez dans la Résidence « Les Cigales », une maison de 
retraite située à Aix-en-Provence. Aujourd’hui, c’est le 24 mai 2013. Vous 
arrivez sur votre lieu de travail à 7h30 heures du matin. Il faut préparer le 
travail d’aujourd’hui. Vous travaillez dans l’équipe du matin, au premier 
étage, avec un nouvel agent, Nour Faqir. 
 
Extrait 1. Exercice du DCL 2014 (Source : www.education.gouv.fr) 
 
Il s’agit d’une situation d’évaluation de l’écrit dans laquelle le candidat est amené à se mettre 
à la place d’un employé qui s’occupe d’un métier spécifique, avec le vocabulaire et les 
attitudes professionnelles propres à un poste, pour lequel le stagiaire réfugié n’a pas 




2. Évaluation d’un niveau plus bas que prévu  
Le DCL (Diplôme de Compétences en Langue) avec l’option Français Professionnel évalue 
les premiers niveaux langagiers d’un candidat, les niveaux A1 et A2. Nous supposons 
qu’avoir une attestation officielle du niveau de français chez les stagiaires réfugiés est certes 
importante telle quelle, mais ce diplôme ne répond pas à l’objectif fixé au début par rapport 
au niveau de langue à évaluer (A2) et nécessiterait peut-être que le niveau de français soit 
évalué de nouveau. Cela impliquerait, entre autres, des coûts supplémentaires. Le niveau B1 
en langue française, ou le niveau seuil, serait certainement l’objectif à conserver dans la 
recherche d’un type d’évaluation à faire passer aux stagiaires pour la suite. Dans tous les 
cas, ces trois niveaux de langue, A1, A2 et B1 sont gardés dans la certification que l’AFPA 
prépare à l’issue du projet HOPE.  
 
4.3. Le cadre général de la nouvelle certification du français pour les 
migrants  
 
À la demande du Ministère du Travail et de l’Intérieur, le projet de la certification de l’AFPA 
devra répondre à une situation à l’échelle nationale pour créer une certification plus adaptée 
au public réfugié. Par ailleurs, elle devra répondre à trois objectifs : attester, motiver et 
structurer. La nouvelle certification permettra d’abord d’attester du niveau d’acquis en 
français et de faciliter la décision des futurs employeurs dans l’intégration de la personne en 
milieu professionnel. De plus, elle pourra être opérationnelle pour plusieurs bénéficiaires 
comme par exemple dans des organismes nécessitant des démarches administratives. Enfin, 
elle sera utile également pour les formateurs dans la structure et homogénéisation de l’offre 
de la formation selon le niveau attesté des stagiaires.  
 
Les besoins pour une nouvelle certification prennent en compte les deux paramètres 
principaux : intégration sociale et insertion professionnelle. L’intégration sociale se réfère à 
des situations quotidiennes formelles et informelles, dans lesquelles le candidat maîtrise les 
connaissances linguistiques et culturelles. L’intégration sociale est liée à des compétences 
de savoir-être, selon lesquelles le candidat est capable de vivre au sein de la société du pays 
d’accueil et de respecter des droits et des valeurs communs. L’insertion professionnelle est 
à son tour liée aux compétences langagières nécessaires pour exercer un métier choisi. Les 
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compétences langagières sont donc contextualisées selon le secteur d’activité vers lequel le 
candidat s’oriente.  Elles sont par ailleurs constituées d’un ensemble de règles de travail 
communes à savoir respecter dans le cadre professionnel.  
 
Dans le cadre des épreuves linguistiques existantes, la nouvelle certification évaluerait les 
niveaux A1, A2 et B1, serait inscrite dans l’inventaire de la Commission Nationale de la 
Certification Professionnelle (CNCP), et situerait dans la continuité des certifications 
associées à des branches linguistiques1 comme dans le tableau ci-dessous :  
 





FLE A1.1 C2 7 Certificateur Éducation Nationale 
FLS A1 C2 
FLP A1 C1 6 
FOU B1 C2 0 
 
FOS/FLT  A1 C1 17 12 filières et 1 certificateur principal CCIP 
FLI/FL2I A1 B1 0 
 
 
Tableau 8. Certifications des branches linguistiques existantes. (2018) 
 
Comme nous pouvons le constater, aucune de ces certifications n’atteste directement le 
niveau de la langue française dans l’objectif d’intégration sociale et d’insertion 
professionnelle.  La nouvelle certification se positionnerait donc notamment autour de ces 
deux perspectives et plus spécifiquement dans une dimension sociale, citoyenne et 
économique. Les niveaux visés pour la certification sont A1, A2 et B1 selon le CECRL. 
L’objectif est d’assurer une nette distinction entre la compréhension et la production à l’écrit 
et à l’oral. Autrement dit, les trois niveaux seraient évalués en séparant l’oral de l’écrit. Cette 
idée est liée au fait que l’évaluation séparée aiderait davantage le public de personnes 
réfugiées à avoir accès à l’emploi, dans la mesure où les répertoires langagiers sont souvent 
très asymétriques entre l’oral et l’écrit.  
 
                                                 
1 Les branches linguistiques présentées dans le tableau sont : FLE (Français Langue Étrangère) ; FLS (Français 
Langue Seconde) ; FLP (Français Langue Professionnelle) ; FOU (Français sur Objectifs Universitaires) ; 
FOS/FLT (Français sur Objectifs Spécifiques, Français Langue de Travail)  
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5. Une observation participante pour une approche qualitative 
 
Dans ce chapitre, nous présentons la démarche méthodologique de notre étude. Par cette 
démarche, nous cherchons des éléments de réponse à notre question de recherche : Quels 
sont les enjeux de l’évaluation linguistique des migrants dans un dispositif de formation : le 
cas du projet HOPE de l’AFPA ? Dans un premier temps, nous présentons notre méthode de 
collecte de données concernant les données primaires et secondaires.  Les données primaires 
de notre mémoire ont été établies par l’observation participante en entreprise et les entretiens 
effectués sur le terrain pour le projet HOPE. Dans un deuxième temps, nous présentons la 
collecte de données secondaires qui consiste en des éléments internes et externes archivés 
dans le projet HOPE et sur le fonctionnement de l’AFPA en général. L’ensemble de nos 
données a été recueillis pendant notre mission comme assistante de français langue étrangère 
au siège de l’AFPA à Montreuil en 2018.  
 
5.1. La recherche qualitative et les données primaires  
 
Les données primaires sont des matériaux empiriques que le chercheur lui-même a collectés 
sur le terrain (Thietart et al. 2014 : 262). Elles complètent les données secondaires déjà 
existantes car celles-ci peuvent être imparfaites en termes d’informations nécessaires pour 
la recherche (ibid.).  
 
Les données primaires nécessitent une interaction plus étroite entre le chercheur et les 
« sujets-sources ». Pourtant, l’interaction confidentielle ne va pas de soi car elle se construit 
sur la durée. La construction d’une relation de confiance avec ses sujets-sources est un enjeu 
primordial pour le chercheur (Thietart et al. 2014 : 279). Comme le soulignent Thietart et al. 
(2014 : 279), « l’élément clef réside ici dans le maintien d’une neutralité à l’égard des 
sujets. »  Le regard objectif du chercheur face à ses sujets-sources contribue à construire 
cette relation de confiance.  
 
Nous avons choisi deux modes de collectes de données primaires complémentaires pour 
notre recherche qualitative : l’observation participante et les entretiens individuels. Les deux 
méthodes de recueil de données se complètent parce qu’elles construisent ensemble des 
données plus représentatives et factuelles du domaine de recherche en question. En effet, 
 36 
 
l’observation est une des façons de recueillir des données primaires, selon laquelle «le 
chercheur observe de lui-même, de visu, des processus ou des comportements ayant lieu à 
l’intérieur d’une organisation, pendant une période de temps délimitée (Thietart et al. 2014 : 
274).» C’est à travers l’observation participante et nos prises de notes régulières que nous 
avons pu apprendre, entre autre, la structure générale de l’AFPA ainsi que les modes de 
fonctionnement quotidiens de l’organisation. Les entretiens ont été une deuxième source 
pour la collecte de nos données primaires. Les entretiens ou les données discursives sont une 
technique qui amène les « sujets-sources » à réfléchir sur leurs habitudes et leurs idées avec 
un regard extérieur (ibid.), ici sur leurs missions du projet HOPE.   
 
5.2. Observation participante 
 
L’observation participante est un travail de recherche sur le terrain (Jones, Burnay, Olivier, 
2000 :45). C’est une méthode scientifique, selon laquelle le chercheur observe de près son 
champ d’étude afin de décrire les comportements et la culture d’une communauté pour 
ensuite suggérer des pistes théoriques sur la base de ses observations (ibid.). Avec ses 
origines en ethnographie, l’observation participante de Van Maanen (1988) a comme 
objectif essentiel la compréhension d’une culture commune à un groupe social (ibid.) Pour 
en saisir les comportements et le quotidien, l’observation participante nécessite une période 
relativement étendue dans le temps. Il ne s’agit pas d’une simple description des faits mais 
d’élaborer des « abstractions fondées » à la base des informations obtenues sur le terrain. 
Ces abstractions fondées servent à interpréter des comportements observés et à établir un 
lien entre les pistes théoriques et les exemples concrets (Jones, Burnay, Olivier 2000 : 62).  
 
Avant de décrire nos méthodes de travail qui sont à la base de cette approche qualitative, 
nous précisons notre degré de participation sur le terrain. Parmi les trois degrés définis selon 
Thietart et al. (2014 : 278) sur l’implication du chercheur dans l’observation participante 
(« participant complet » ; « participant-observateur » et « observateur qui participe »), nous 
avons opté pour le troisième degré, « l’observateur qui participe ».  Dans ce sens, le 
chercheur est un membre de l’organisation avec des tâches qui lui sont accordées. Il est 
impliqué dans la vie de l’organisation mais d’une manière plus marginale (Thietart et al. 
2014 : 279). La mission essentielle reste en fin de compte celle de la recherche, et cette 
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position « d’étudiante-chercheuse » nous a été accordée dès le départ suite à notre alternance 
au sein de l’AFPA.  
 
L’observation participante « […] ne sert pas à vérifier des hypothèses : elle doit surtout être 
empruntée à des fins descriptives […] (Jones et al. 2000 : 63) ».  L’observation participante 
cherche donc à interpréter les faits concrets observés sur le terrain et d’en faire des 
abstractions conceptuelles (Jones et al. 2000 : 62).  Établir des interprétations peut pourtant 
varier d’un observateur à l’autre. La validité de l’observation participante se trouve par 
conséquent dans la création d’un lien adéquat et justifié entre les faits perçus et leur 
explication conceptuelle (ibid.). La fiabilité se construit également sur un travail qualitatif, 
notamment en décrivant, avec autant de détails que possible, le contexte par des notes de 




Compte tenu de la dimension géographique du projet HOPE sur le territoire français décliné 
dans les 31 centres de formation de l’AFPA, nous avons dû faire face à des contraintes liées 
aux déplacements pour mener nos entretiens. Cela explique pourquoi certains entretiens ont 
été menés à distance. Nous avons décidé de délimiter le champ de collecte de données en 
fonction des niveaux où le projet HOPE est mené : niveau national, régional et central. Deux 
régions sont présentes : Ile-de-France et Centre-Val de Loire. Trois centres de formation et 
le siège de l’AFPA ont été interviewés en Ile-de-France, et un centre de formation en région 
de Centre-Val de Loire. Pour respecter l’anonymat et la confidentialité des personnes 
interviewées, nous ne mentionnons pas les noms des centres de formation.  Au total, nous 
avons interviewé 16 personnes. Les entretiens ont été menés sur une période de quatre mois, 
de la mi-février à début mai 2018. Ci-après le tableau de répartition du nombre des 





Tableau 9. Nom de fonction générale et nombre d’entretiens réalisés. 
 
Fonction Nombre d’entretiens 
Direction & Management 7 
Ingénieurs de formation 3 
Formateurs Métier et FLE 4 
Accompagnement social, insertion 2 
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Nous avons interviewé trois directeurs de centres de formation et quatre personnes 
impliquées dans le pilotage et la coordination nationale du projet HOPE. Les trois ingénieurs 
de formation ont travaillé sur l’organisation du dispositif de formation. Concernant les 
formateurs, nous avons ensuite interviewé deux formateurs métier et deux formateurs en 
FLE. Enfin, nous avons pu interviewer également une accompagnatrice administrative et 
sociale. Ci-après, le tableau précisant la fonction occupée des personnes interviewées, la date 
et la durée de l’entretien : 
 
Tableau 10. Fonction occupée des répondants, date et durée de l’entretien. 
 
Nous avons d’abord demandé à interviewer les personnes du siège en raison de leur 
proximité. En même temps, nous avons contacté des centres de formation. La liste de 
personnes à joindre nous a été fournie par les responsables du projet HOPE. Nous avons 
contacté plusieurs centres de formation par mail puis par téléphone, dans l’objectif de mener 
les entretiens sur place, dans les centres de formation. Nous avons préféré nous y déplacer 
quand cela a été possible. Au total, nous avons eu la chance d’obtenir 10 entretiens sur 16 
directement sur place, et 6 par téléphone. Après la collecte, nous avons observé que les 
entretiens ont duré de 30 minutes à 1h20. En amont de chaque entretien, nous avons d’une 
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part obtenu l’accord d’enregistrer l’entretien et d’autre part pour augmenter la qualité de 
l’interview, nous avons garanti l’anonymat et la confidentialité des échanges. Après chaque 
entretien, avant la retranscription manuelle, nous avons résumé les sujets échangés et nous 
les avons indexés par des mots-clés pour mieux mémoriser le contenu de l’échange.  
 
Nous avons principalement mené des entretiens individuels sans interruption. Un entretien 
sur 16 a été fait en présence d’une troisième personne : cela a été convenu au départ. Pendant 
le moment d’enregistrement des entretiens, nous avons eu quelques interruptions : un 
entretien a dû être réparti en deux temps, et deux interviews ont été momentanément 
interrompues en raison d’interventions extérieures. Cela n’a pourtant pas eu d’impact sur la 
suite des entretiens.  
 
Nous avons décidé de mener des entretiens semi-directifs avec des thématiques établies en 
amont grâce à un guide d’entretien (cf. annexe 1). Nous avons principalement suivi celui-ci. 
Nous avons toujours introduit le cadre de la recherche, la nature de l’entretien et posé 
systématiquement les mêmes questions à chaque personne. Remarquons pourtant que, 
malgré le côté semi-directif, nous avons laissé à ceux qui le souhaitaient une marge 
d’expression sur des points à ajouter. C’est la raison pour laquelle nous avons conçu le guide 
d’entretien, qui a servi de structure générale de l’entretien, laissant également de la place au 
développement d’autres sujets possibles à aborder. Ci-dessous le tableau récapitulatif des 




Thème 1.  
Fonction occupée de la 
personne 
 fonction principale occupée 
 mission(s) concernant le projet HOPE 
 outils de travail 
 conditions de travail   
Thème 2.  
Nature du projet HOPE 
 public d'adultes migrants 
 partie pédagogique du projet (langue, métier) 
 partie innovante du projet 
 expérimentations antérieures de même nature que le HOPE 
 partenariats du projet 
Thème 3.  
Univers contraint du projet 
 forces et faiblesses du projet selon son rôle d'implication 
 évaluation du projet en général 




Tableau 11. Thématiques des entretiens.  
 
Nous avons échangé autour de trois à quatre sujets par thème - au total 12 sujets environ- et 
nous avons décidé de nous focaliser sur la nature des missions des intervenants dans le projet 
HOPE.  
 
La programmation des entretiens, la relance des demandes d’entretiens et la retranscription 
des entretiens ont été les principales contraintes auxquelles nous nous sommes confrontées. 
La première contrainte concernait le programme d’entretiens qui a été planifié en amont sur 
une période de deux mois au maximum, mais la période d’entretiens s’est étalée sur une 
période de quatre mois finalement. Cela nous a demandé de rester flexible, patiente mais 
malheureusement aussi, dépendante des disponibilités des personnes à interviewer. Le 
glissement du planning sur certaines interviews a permis de travailler en « temps masqué » 
pour exploiter et traiter les entretiens déjà menés. La deuxième contrainte - obtenir 
suffisamment d’entretiens - nous a demandé de rester très réactive en permanence pour la 
relance des demandes d’entretiens. Au fur et à mesure qu’avançaient nos entretiens, nous 
avons pu obtenir des contacts par les réseaux professionnels de certaines personnes, ce qui 
nous a permis de tenir nos délais et de finaliser le rapport de chaque entretien.  Enfin, la 
troisième contrainte la plus laborieuse a été la conception d’un mode de retranscription 
(codage des thématiques) et l’analyse globale des entretiens.  
 
Pour préserver la confidentialité des données d’entretiens, nous avons rendu anonymes les 
enregistrements. Ainsi, nous avons créé un pseudonyme pour chaque interviewé.  
 
5.4. Les données secondaires et la recherche en amont 
 
Pour connaître plus en amont la structure de l’AFPA, nous nous sommes appuyée sur des 
données secondaires. Consulter les données secondaires disponibles nous a permis de mieux 
encadrer notre sujet de recherche, mais surtout dans un premier temps, d’apprendre sur le 
Thème 4.  
Compétences mobilisées 
pour la réussite du projet  
 Compétences individuelles 
 Compétences collectives 
 Compétences organisationnelles /stratégiques 
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fonctionnement de la structure de l’AFPA. Les données secondaires sont des documents déjà 
existants, peu coûteux et relativement faciles accès. (Thietart et al. 2014 :290).  
 
Les données secondaires se divisent en données internes et externes. Les données 
secondaires internes sont des informations données par l’organisation et/ou de son personnel 
concerné, tandis que les données secondaires externes sont entre autre des répertoires, des 
documents universitaires ou de presse accessibles notamment à travers  
Internet (Thietart et al. 2014 : 292). Ci-après le tableau récapitulatif des documents consultés 
des données secondaires internes et externes :  
 
Les données secondaires internes Les données secondaires externes 
 Agora.fr (site interne de l’AFPA) 
 Carte heuristique du projet HOPE 
 Hope-charge accompagnement insertion 
 Hope-charge accompagnement social 
 Métis (Moodle de l’AFPA) 
 Organigramme –AFPA- 2016, 2018 
 Présentation du projet HOPE : Offre 
technique du projet HOPE 
 19.12.2017 HOPE-DIFQ-Synthèse suite à 
la première réunion téléphonique 
 09.03.2018 HOPE- Présentation  
 14.03.2018 HOPE –Point de la situation 
 18.04.2018 –Guide formateur –synthèse 
des modules 
 18.04.2018 Plaquette : présentation de 
l’entreprise, orientations stratégiques  
 19.04.2018 HOPE- Point de situation 
 Divers articles de presse 
 IC-CHSCT AFPA, 2016 : Rapport 
d’expertise portant sur le projet de 
transformation juridique, économique et 
organisationnelle de l’Afpa 
 Site officiel de l’AFPA : afpa.fr 
 
Tableau 12. Les données secondaires internes et externes. 
 
Dans la collecte d’informations pour notre recherche, nous nous sommes particulièrement 
appuyée sur les documents internes de la présentation du projet HOPE. Nous avons consulté 
en premier lieu le Moodle de l’AFPA, Métis, pour nous familiariser avec la partie ingénierie 
pédagogique du projet HOPE grâce aux ressources disponibles sur la plateforme. L’Offre 
technique du projet HOPE, à titre d’exemple, nous a été très utile dans l’acquisition des 
connaissances du dispositif intégral du projet : sa structure, son organisation, ses partenaires 
et le déroulement de la formation. Ce document nous a principalement servi dans la 
présentation du projet HOPE dans notre travail. En plus, les bilans sur les différentes étapes 
du projet et les documents de suivi sur la progression linguistique des stagiaires nous ont 
permis de rester informée sur la progression du projet dans les centres de formation.  
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6. Discussion et perspectives autour du projet HOPE 
 
Cette partie consiste à présenter nos résultats. En premier lieu, nous évoquons l’analyse 
thématique qui a été la méthode de travail pour l’analyse et le traitement de nos données 
primaires et secondaires. Ensuite, nous continuons par les entretiens. Nous présentons 
d’abord les forces du projet HOPE pour présenter ensuite ses enjeux dans un dispositif 
d’accueil et de formation des personnes migrantes. Ce chapitre se termine par les points 
d’amélioration proposés sur ce projet par les interviewés.  
 
6.1. Analyse thématique – le choix pour le traitement des données  
 
Cette méthode de travail de l’analyse thématique pour traiter nos données a été 
principalement choisie du fait que nous n’avons pas ici recours à un travail de vérification 
systématique et approfondi des hypothèses. De plus, compte tenu de notre première 
expérience dans le domaine de recherche, l’analyse thématique nous a semblé une option 
pertinente pour présenter les données.  
 
Pour les auteurs, le thème est une « abstraction », un choix fait par le chercheur à partir de 
ses données textuelles (Fallery et Rodhain 2007 : 11). C’est un « ensemble de mots 
permettant de cerner ce qui a été abordé dans l’extrait (…) » (Paillé & Mucchielli 2012 : 
242). Il est donc possible que les mots choisis pour le thème n’apparaissent pas dans le texte 
tels quels, mais ils se basent sur le choix du chercheur (Fallery et Rodhain 2007 : 11). Par 
ailleurs, dans une recherche qualitative, l’analyse thématique contribue, par la réduction des 
données, à apparaître au fur et mesure les thèmes pertinents permettant de trouver des 
éléments de réponse à nos questions. La première phase générale, la lecture du corpus, amène 
le chercheur à synthétiser les propos de son corpus d’une manière systématique (Paillé et 
Mucchielli 2012 : 231).  
 
Ensuite, avant de définir et de classifier son corpus par des thèmes, il est important de « se 
rappeler » les paramètres de recherche pour qu’ils soient cohérents avec la problématique de 
recherche et la posture du chercheur. Comme le soulignent Paillé et Mucchielli (2012 : 239), 
la posture du chercheur joue un rôle dans le choix des éléments du corpus qui lui semblent 




En effet, les auteurs indiquent qu’en « analyse qualitative, on parle aussi de la « sensibilité 
théorique et expérientielle » du chercheur. Cette sensibilité oriente toujours le regard de 
l’analyste et sa facilité à trouver telle ou telle « thématisation » plutôt qu’une autre (2012 : 
240). » De toute façon, ces éléments thématiques sont en relation avec la base de recherche 
en question, comme avec celle de la problématique (Paillé, Mucchielli 2012 : 232). Ces 
thématiques peuvent déjà fournir des éléments de réponse à notre travail, ou au moins donner 
des indications à ce propos.  
 
L’organisation des données consiste donc à travailler sur les corpus afin de les découper en 
unités thématiques. Nous avons opté pour la démarche d’une « thématisation continue » 
selon laquelle il s’agit de repérer des thèmes potentiels au fur et à mesure de la lecture des 
données. Une fois identifiés, ces thèmes peuvent fusionner ou être regroupés pour être 
hiérarchisés par thèmes plus centraux, à des thèmes qui s’opposent ou qui se complètent.  
 
En dernière étape arrive la présentation des données. Elle peut être faite de plusieurs 
manières comme par la présentation linéaire des thèmes, ou à l’aide d’un tableau. Comme 
l’indiquent Paillé et Mucchielli (2012 : 268), « il n’y a pas une manière correcte de faire de 
l’analyse thématique. » Dans notre cas, nous avons choisi une présentation linéaire des 
thèmes suivant principalement l’ordre des questions thématiques dans le guide d’entretien 
(cf. annexe). Ci-après le tableau résumant notre méthode générale de travail en analyse 
thématique pour le traitement des données secondaires et primaires :  
 
Étapes pour notre préparation des données à l’analyse 
1 Lecture et réduction des données 
2 Rappel des paramètres de recherche :  
 la question de recherche : les enjeux de l’évaluation des migrants 
dans un contexte de dispositif de formation : le cas du projet HOPE de 
l’AFPA 
 la posture de chercheur (observation participante) 
3 Catégorisation des données : 
 découpage des données en unités thématiques générales 
 la création d’un thème  
4 Présentation des données primaires et secondaires  
 




6.2. Données primaires : l’intégration professionnelle comme enjeu 
principal 
 
Dans ce chapitre, nous présentons le compte rendu des entretiens des personnes impliquées 
dans le projet HOPE. Nous commençons par les points forts du projet HOPE. Ensuite, nous 
poursuivons avec les enjeux que les interviewés ont trouvé dans le dispositif d’accueil et de 
formation des personnes migrantes. Nous terminons ce chapitre par les points que les 
personnes interrogées ont proposé pour améliorer le projet HOPE.  
 
Le projet HOPE est un parcours innovant et complet en formation de langue, de métier, 
d’accompagnement, d’hébergement et de restauration. Proposer un service complet ainsi que 
collaborer avec plusieurs organismes sont des engagements d’une grande responsabilité 
managériale pour atteindre l’enjeu majeur du projet : l’intégration des personnes migrantes 
dans la société française. Ci-après le tableau récapitulant ces éléments suivis par des extraits 
d’entretiens :  
 
Forces du projet HOPE  % de tous les répondants qui 
sont d’accord 






insertion, accès à l’emploi, intégration 
socioprofessionnelle  
Service complet   
 
100 %  
 
Formation, langue-métier, hébergement, 
restauration, accompagnement (social, 
citoyenneté) 





Engagement des financeurs, des 
partenariats et des entreprises 
 
Tableau 14. Les forces du projet HOPE. 
 
Toutes les personnes interviewées ont partagé le même avis sur l’enjeu principal du projet 
HOPE. Le directeur de service d’ingénierie résume cet objectif principal qui est l’autonomie 
financière d’une personne, possible grâce à la la formation à un métier et à l’apprentissage 
du français : « Chez nous, l’intégration ça se passe par le travail. La première des choses que 
cherche à faire la personne, c’est de […] devenir autonome sur le plan financier. Et pour 
exercer un métier en France, il faut savoir parler en français. » 
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De cet enjeu primordial du projet HOPE découlent les deux autres objectifs permettant de 
réaliser un parcours langagier et professionnel. 100 % des répondants ont mentionné que le 
projet HOPE offre le service complet de formation pour le public dont les besoins sont 
spécifiques : 
Quels sont ses prestations pour que ce programme soit vraiment exceptionnel ? Le 
fait qu’il y hébergement, restauration, apprentissage de la langue française, mais 
avec des visées professionnelles. Et donc de manière très concrète, nous avons un 
accompagnement administratif, car l’administration pèse lourd sur leurs (stagiaires) 
épaules et un accompagnement d’intégration. […] Et des entreprises qui nous 
soutiennent et […] qui sont derrière. Et trois Ministères. Qui fait que c’est un travail 
d’équipe [...].   
 
Au service complet du projet s’ajoutent les attentes des organismes partenaires que 75 % des 
répondants avaient évoqués. Le projet HOPE est bien un projet partenarial. Comme le 
constate la chargée d’études, le projet HOPE doit ainsi être dans l’intérêt commun de tous 
les participants, d’où un engagement important de l’AFPA vis-à-vis de ses collaborateurs :  
 
[…] À la fin de la formation, les entreprises peuvent proposer des contrats […]. 
Par exemple, McDonald a proposé des CDI1 à temps partiel, Starbucks des 
CDI à temps plein. Humando, ça va être plutôt des missions parce que dans le 
bâtiment, c’est vrai que ce sont plutôt des missions, c’est ce qu’on appelle des 
CDI de chantier. L’avantage c’est que tous ceux qui sont dans le bâtiment, avec 
Paris, le Grand-Est, il y a énormément de travaux donc on espère qu’ils auront 
de bons contrats.  Mais après c’est aussi aux stagiaires de faire preuve de faire 
de bons stages. Avoir de bonnes postures. D’être assidu, d’être à l’heure 
comme tous les salariés d’une entreprise. C’est un partenariat, mais il faut que 
ça soit dans l’intérêt de tous.  
  
Il s’agit de former et d’accompagner pour rendre la personne autonome dans un milieu 
professionnel. Cet aspect a une intégration réussie est donc bien au cœur du projet HOPE. Il 
est également au centre de la pédagogie de l’AFPA. Celle-ci établit à l’évidence qu’une 
personne adulte ne peut se consacrer pleinement à sa formation que si elle est libérée de ses 
besoins fondamentaux.  
 
Nous poursuivons en évoquant les contraintes que le projet HOPE a posées en tant que 
première expérimentation de cette taille sur l’accueil des migrants dans les centres de 
formation. Les avis sur les contraintes de terrain opérationnel sont déjà plus diversifiés.   
 
                                                 
1 Contrat de travail à durée indéterminée.   
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6.2.1. Contrainte majeure – Le niveau de français de départ des stagiaires   
 
La première expérimentation d’un projet à fort enjeu a apporté sans aucun doute de multiples 
contraintes pour l’AFPA. Nous avons regroupé neuf problèmes principaux évoqués lors des 
entretiens dans le tableau ci-dessous. Les trois premières contraintes ont fait l’objet de 
discussion avec plus de 50 % des répondants. Les six autres contraintes ont été évoquées 
avec 30 % des interviewés.  
 
Les principales contraintes dans le projet HOPE % de tous les 
répondants qui sont 
d’accord 
1. Le niveau du franҫais de départ non atteint   
  
69 %  
2. Les dossiers administratifs des stagiaires non réglés  63 %  
3. Pas assez de formation pour le personnel   56 % 
4. La contrainte financière du projet  44 % 
5. Les rôles du personnel non clairement encadrés 
 
38 % 
6. Le nombre de partenaires  31 %  
7. L'hébergement des stagiaires à la sortie  
 
31 %  
 
8. Pas assez d’accompagnement sur le savoir-être professionnel des 
stagiaires  
 31 %  
9. Manque de compétence clé dans les centres de l’AFPA : enseigner 




Tableau 15. Éléments problématiques du projet HOPE. 
 
1. Le niveau du français de départ non atteint  
Le Directeur de centre formation C évoque le point inquiétant du niveau de français des 
stagiaires migrants :  
Un des grands problèmes au démarrage, c’était que le niveau de français 
de départ n’était pas atteint. Donc malgré les plusieurs semaines de […] 
FLE, il y avait toujours des gens qui n’ont pas été retenus. Le niveau de 
français était inférieur au démarrage du FLE. Et on a passé les tests qui 
l’ont confirmé. Certains [22 stagiaires] avaient le niveau ce qui leur a 
permis de rentrer au niveau de qualification en contrat de pro, mais il y a 
eu des personnes [5 stagiaires] qui n’ont pas été prises pour le contrat de 




Sur 27 stagiaires, 5 stagiaires - plus d’une personne sur cinq - n’a pas pu entrer en contrat de 
professionnalisation à cause de leur niveau trop faible en français. Il s’est avéré que leur 
niveau était plus bas que prévu avant même d’entrer en formation. Le directeur ne précise 
pas ici quels types de difficultés langagières (orale et/ou écrite) les stagiaires ont eu, mais il 
est clair qu’ils manquaient d’autonomie pour pouvoir s’exprimer en français dans un 
contexte professionnel.  
 
2. Les dossiers administratifs des stagiaires non réglés 
Le directeur de centre de formation C énonce une deuxième contrainte inquiétante, liée aux 
dossiers des stagiaires : 
Ils n’étaient pas encore conformes au niveau de leurs papiers. Ce qui fait 
que ça leur a pris beaucoup d’énergie intellectuelle. Car pour pouvoir 
rester dans le pays d’accueil, il faut que les papiers soient à jours au niveau 
de la facturation, de l’hébergement, de Pôle Emploi, la carte de séjour, 
donc tout ça a posé beaucoup de soucis pour ces stagiaires. Alors, 
logiquement, ils auraient dû être déjà plus préparés avant de rentrer dans 
ce dispositif.   (Directeur de centre de formation C) 
 
Le formateur métier parle également du fait que les dossiers administratifs des stagiaires 
non-réglés ont eu des conséquences sur ses cours. En effet, le formateur a dû intervenir 
plusieurs fois pour aider à régler les rendez-vous des stagiaires :  
 
Je les ai aidé plusieurs fois parce qu’ils recevaient des coups de téléphone, ils 
avaient des rendez-vous par téléphone, c’est moi qui prenais leur rendez-vous 
quand on était en salle de cours. Je ne peux pas généraliser. Ça a été fait une 
vingtaine, une trentaine de fois sur toute la formation, les coups de téléphone. 
De toute façon, c’était des rendez-vous qu’il fallait faire donc moi je les ai 
aidés, bien sûr.  
 
Comme l’illustrent ces extraits, il y a eu un manque d’accompagnement administratif en 
amont du parcours. Intervenir sur cet aspect administratif chronophage a pourtant duré 
pendant toute la formation.  
 
3. Manque de formation du personnel  
Le manque de temps pour la formation des formateurs demeure le troisième élément le plus 
contraignant, comme nous le rapporte un formateur en FLE :  
On a eu la formation Métis pendant une semaine. […] Après c’est à chacun de 
se débrouiller. Quand on avait terminé la formation sur Métis vendredi, à lundi, 
on a accueilli les stagiaires. Donc ça a été angoissant.  Pendant tout le weekend, 
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j’ai commencé par le premier module, je cherchais des ressources… 
L’angoisse, justement. Parce qu’on n’était pas du tout préparé.  
 
Selon lui, il aurait été important de prolonger la durée de la formation sur la plateforme 
numérique. Cela aurait mieux aidé les formateurs à se familiariser avec le contenu et ainsi à 
préparer  l’accueil des stagiaires migrants.  
 
 
4. La contrainte financière du projet 
La directrice de services sociaux et d’insertion évoque la contrainte financière qui doit être 
encadré pour l’ensemble des partenaires :  
La faiblesse est de faire comprendre par tous le besoin de financement de 
l’accompagnement, le financement de la restauration et de l’hébergement, sans 
oublier le lien avec le FLE avec la visée pro et le contrat pro. […] C’est une 
force et une faiblesse que ça soit le tout en même temps.  
 
Le budget du projet HOPE est utilisé concrètement notamment dans les centres de formation. 
Les extraits des deux directeurs de centre de formation illustrent le besoin de pouvoir 
s’adapter face au budget limité dans un projet : 
 Il y a une grosse compétence pas d’improvisation mais d’adaptation 
permanente. C’est valable pour les managers de formation dans le dispositif, 
c’est valable pour les directeurs pour les aider à trouver des solutions et puis 
trouver aussi des bouts de financements aussi puisque dire « On va faire un 
tour à Paris », « Ok, on va faire un tour en Bateau Mouche.» Ben, il faut qu’on 
le confirme, […] on est dans un processus d’achat bien compliqué avec un 
appel d’offre en amont, donc toutes les dépenses c’est complexe. Donc il faut 
trouver la petite astuce à chaque fois, qu’il semble évident et intelligent pour 
qu’on ne soit pas condamné à un dispositif administratif et financier pas souple. 
Ça c’est plutôt du rôle du directeur de trouver des moyens pour y arriver et on 
y arrive.  (Directeur de centre de formation B)  
 
Par ailleurs, comme nous le montre l’extrait suivant, il a fallu prendre des décisions 
financières au fur et à mesure pour aider les stagiaires migrants à réussir à suivre la 
formation :  
[…] comme ils avaient des difficultés pour se rendre à l’AFPA car le centre est 
un peu excentré, on leur a mis un bus le samedi matin pour les amener et le 
dimanche soir. Aujourd’hui, il y a deux personnes qui prennent le bus.  Ça c’est 
des coûts supplémentaires. C’est coûteux. En temps et en argent. […] L’argent 
doit être rentabilisé par leur réussite en intégration. (Directeur de centre de 
formation C) 
 
5. Les rôles du personnel non clairement encadrés  
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Le premier commentaire concerne les tâches d’une accompagnatrice socio-culturelle. Sa 
mission principale définie par son contrat était d’organiser des ateliers socioculturels. 
Pourtant, on lui a ajouté du travail administratif, ce qui ne faisait pas partie de ses tâches 
contractuelles :  
À la base, je suis accompagnatrice socio-culturelle. Je n’ai pas été employée 
pour faire de l’administratif c’est ce qu’ils me disaient eux au départ. Et 
finalement, c’est ce que je fais. […] En fait, depuis janvier, le directeur a dit 
que pour les papiers administratifs, ce n’est pas toi. Tu dois trouver quelqu’un 
qui doit le faire seulement. […] Étant donné qu’on n’a personne, je suis quand 
même amenée à faire quelque petits trucs administratifs. (Accompagnatrice 
socio-culturelle) 
 
Les rôles du personnel ont également concerné des fonctions à haute responsabilité. À titre 
d’exemple, le directeur de centre de formation A a pris la mission d’un manager de formation 
pour le projet HOPE :   
J’ai pris le rôle que normalement doit avoir dans mon organisation le manager 
de formation. Donc je vous parle en tant que directeur, et sur ce projet je vous 
parle en tant que manager de formation. Des managers, on en a. Si je suis 
manager, il n’y a plus de directeur. Il y a un problème. Ça a été un choix presque 
imposé au niveau régional, mais je pense que c’est le cas un peu partout dans 
l’AFPA. […] Là on a été sur le lancement d’un projet à fort enjeu.  On ne peut 
pas multiplier les projets à fort enjeu car sinon le directeur n’est plus 
opérationnel.   
 
6. Le nombre de partenaires 
La gestion d’un projet à fort enjeu a amené l’AFPA à collaborer et à faire financer le projet 
par plusieurs partenaires. Cela a été nouveau pour l’AFPA comme l’illustre la directrice de 
services sociaux et d’insertion :  
Ce qui est nouveau et à la fois aussi un peu difficile, c’est le nombre de 
partenaires. Parce qu’en fait, autour de la table, on a 11 partenaires financiers. 
Et des partenaires publics, avec les Ministères et le Pôle-Emploi, et les 
partenaires privés avec les entreprises privées […]. Donc le fait d’unir tout le 
monde autour de la même table, de faire financer et de travailler ensemble, ça 
c’est nouveau […].  
 
7. L'hébergement des stagiaires à la sortie  
Pendant tout le parcours du HOPE, les stagiaires sont hébergés dans des chambres dédiées 
dans les centres de l’AFPA. Pourtant, à la fin de la formation, le directeur de centre de 
formation a constaté un problème pour faire sortir les stagiaires :  
[…] Trouver un logement à la fin de la formation, c’est la grosse difficulté du 
dispositif. C’est vraiment ça qui pose un souci. […] Là on est sur une vraie 
discuté parce que juridiquement, on n’a pas le droit de les garder car la chambre 
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n’est qu’un accessoire de la formation, ça s’arrête là.  Pour des préfectures, à la 
fin du dispositif, il faut les faire sortir et sortir des stagiaires des hébergements 
de manière un peu sévère, on fait ça quatre ou cinq fois par an. » (Directeur de 
centre de formation C) 
 
8. Pas assez d’accompagnement sur le savoir-être professionnel des stagiaires 
À la fin de la formation professionnelle, les stagiaires commencent un stage dans une 
entreprise. Ils sont encore dans une position d’apprentissage des postures et des gestes 
professionnels, mais ne reçoivent pas toujours de l’accompagnement nécessaire comme l’a 
constaté la chargée d’étude :  
Quand n’importe quel stagiaire arrive dans une entreprise, il faut qu’il ait un 
tuteur qui l’accompagne. La personne ne va pas être opérationnelle tout de 
suite. Ce public-là demande beaucoup d’accompagnement. C’est normal. 
Donc, en effet, des fois il y a des directeurs, des patrons ou des managers qui 
disent que oui, ça nous intéresse mais que finalement les tuteurs ne s’occupent 
pas assez de réfugiés. Ce n’est pas du tout de problèmes de racisme ou d’autres 
choses, mais ce sont des personnes qui n’ont pas forcément le temps 
d’accompagner ce public-là avant. (Chargée d’étude) 
 
9. Manque de compétences clés dans les centres de l’AFPA : enseigner en français langue 
étrangère   
L’AFPA malgré ses moyens et ses ressources n’enseigne pas traditionnellement du français 
langue étrangère à ces stagiaires. A l’inverse, dans le projet HOPE, cette compétence a été 
primordiale pour un public de stagiaires non-francophone. Comme le constate le directeur 
de centre de formation A, ce savoir-faire a dû être cherché ailleurs :  
Dans ce projet, ce qui a été un peu complexe c’est qu’on a fait appel à des 
compétences qu’on n’a pas forcément. D’abord le FLE, qui a été une grande 
partie du projet. À l’Afpa, je ne connais pas beaucoup de centres qui font du 
FLE, qui ont des formateurs FLE internes. Peut-être il y en a. C’est-à-dire qu’il 
a fallu chercher en externe.   
 
Certaines de ces contraintes ont été évoquées dans les entretiens au moment d’échanger sur 
les points d’amélioration sur le projet HOPE. Nous les présentons ci-après.  
 
6.2.2. Les principaux points à améliorer et à développer 
 
Nous avons conclu la plupart des entretiens par la question sur l’amélioration du projet 
HOPE. De nombreuses idées ont été proposées. Certaines ont également été en liaison 
directe avec les contraintes constatées. Trois catégories principales restent à améliorer du 
projet HOPE : l’accompagnement administratif, la formation linguistique et la gestion de 
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projet. Nous avons rassemblé 7 principaux points d’amélioration sous trois catégories: 
 
 Catégorie Points d’amélioration proposés 
1. Professionnaliser l’accompagnement 
administratif 
 Structurer l’accompagnement administratif et 
socioculturel vers un travail de partenariat avec des 
professionnels sociaux 
2. Structurer la formation linguistique  
 
 Former les formateurs   
 Revoir le contenu de la formation linguistique   
3. Gérer et coordonner un projet à 
plusieurs partenariats  
 
 Gestion de projets en urgence  
 Pérenniser le projet avec les partenaires 
 Renforcer la coordination et la communication 
transversale dans le projet 
 Uniformiser les outils de formation 
 
 
Tableau 16. Les points d’amélioration du projet HOPE. 
 
1. Professionnaliser l’accompagnement administratif  
Comme nous l’avons vu précédemment, l’une des contraintes majeures a été le traitement 
de plusieurs dossiers administratifs des stagiaires. Ce travail a pesé sur les épaules de 
plusieurs personnes impliquées dans le parcours HOPE. La responsable de projet propose de 
mettre en place une formation pour le personnel en accompagnement administratif et 
socioculturel : 
Sur l’accompagnement administratif, on ne sait pas faire. Il faut absolument 
qu’on le professionnalise […]. Sur l’accompagnement social, là il faut 
structurer davantage. Il faut leur donner des idées sur le plan pédagogique 
[…].Tout doit tendre à la conquête de l’autonomie. Il faut que 
l’accompagnement ait une intention pédagogique dans chacune de leur 
activité. Il faut qu’on les forme. Avec des groupes inter-régionaux. Quelque 
chose de pas très lourd. (Responsable de projet) 
 
Elle parle de la nécessité de trouver des spécialistes de l’accompagnement. Au niveau de 
l’accompagnement socioculturel, elle met l’accent sur la formation des accompagnateurs 
pour uniformiser cette structure. Pour professionnaliser l’accompagnement administratif, la 
gestionnaire de service propose de collaborer avec des travailleurs sociaux qui peuvent 
orienter les stagiaires en fonction de leurs besoins :  
C’est de peut-être mettre en place un réseau, un travail de partenariat avec des 
travailleurs sociaux de manière à ce qu’ils puissent être pris en charge pour les 
démarches administratives. On les aide un petit peu, mais on ne peut pas 
toujours les accompagner physiquement par exemple à la préfecture ou les 
accompagner à la CAF. On ne peut pas le faire, on n’a pas le temps parce qu’on 
ne gère pas qu’eux, et qu’on gère aussi d’autres stagiaires. Je dirai vraiment 
que c’est peut-être mettre en place un travail de partenariat de manière à ce que 
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dès qu’ils arrivent, on puisse en fonction des problématiques rencontrées, les 
orienter vers les bons interlocuteurs. (Gestionnaire de service) 
 
Elle propose de mettre en place un réseau d’interlocuteurs disponibles en fonction des divers 
besoins des stagiaires jusqu’à leur accompagnement physique. Selon elle, faire appel à ce 
système permettrait de libérer du temps pour la gestion de l’ensemble des stagiaires dans le 
centre.  
 
2. Structurer la formation linguistique  
La deuxième catégorie consiste à améliorer la formation linguistique du parcours. Nous 
avons constaté que l’enseignement du français ne se faisait pas à l’AFPA auparavant. Pour 
compenser ce manque, les personnes interviewées ont proposé de structurer la formation 
linguistique et notamment de mettre en place une formation sur les concepts clés pour 
l’enseignement du FLE. 
 
Un formateur FLE a souhaité avoir une formation en amont sur l’enseignement du français 
langue étrangère et sur le public des réfugiés. Selon lui, il a appris ces aspects au fur et à 
mesure, lorsque les stagiaires étaient déjà en classe :  
Ce que j’aurai voulu : une semaine sur qu’est-ce que le FLE, comment on 
aborder certaines choses, le public réfugié, etc. etc. Moi, j’y ai réfléchi et j’ai 
essayé. C’est pour ça que je suis très fatigué le soir. Je parle fort, je fais des 
efforts d’articulation et de prononciation. Là c’est 7h en permanence d’efforts. 
[…] Il faut être rempli d’énergie. Pour eux, il ne faut pas qu’il y ait un 
formateur tout mou qui arrive. On ne sait pas s’ils vont avoir envie 
d’apprendre.  (Formateur FLE A) 
 
Le formateur continue en expliquant que grâce à son expérience professionnelle, il connaît 
déjà ce type de public. Pourtant, pour un quelqu’un qui ne connaît pas le public de migrants, 
ni les techniques pédagogiques, le formateur évoque l’animation de la classe comme un autre 
élément important à savoir utiliser dans l’enseignement du FLE :  
 
[…] Je ne suis pas formateur FLE à la base, je fais sans doute des erreurs, mais 
l’animation, elle est extrêmement importante, je ne dis pas que je suis un bon 
animateur.  Même si quelqu’un qui est très compétent mais a un déficit en 
animation, même s’il a toute ses compétences intellectuelles, je ne suis pas sûr 
que ça « le ferait ». Je pense que l’animation est déterminante pour que les gens 
aient de la motivation pour apprendre. [...] Il faut déjà avoir de l’empathie pour 
les gens, au départ. J’ai fait de l’humanitaire. J’ai été pendant un an au Soudan. 




Un autre formateur partage le même avis. Pour maintenir la motivation de ce public de 
stagiaires, il mentionne le besoin d’établir une cohésion de groupe et d’animer le cours d’une 
façon dynamique et intéressante :  
 
Je travaille aussi énormément sur la dynamique du groupe. [...] Là c’était encore 
plus important avec ces personnes qui viennent souvent de pays différents, 
parlent des langues différentes. Il me faut créer une équipe rapidement, et 
maintenir la cohésion du groupe. […] Donc mettre en avant les méthodes actives, 
le jeu et la dynamique de groupes […] Après chaque formateur privilégie telle 
ou telle méthode. J’ai privilégié ces méthodes-là car à mon avis elles étaient les 
plus adaptées à ce public-là. (Formateur FLE B) 
 
Revoir la formation linguistique consiste à modifier le contenu de certains modules 
langagiers. Le formateur FLE A aurait souhaité avoir des ressources pour enseigner le 
français de « petit niveau » :   
J’aimerais bien avoir des exercices de lecture comme dans les écoles primaires 
en France. Peut-être écrire plus gros, deux trois phrases, avoir des phrases 
beaucoup plus courtes et non avoir un livret d’apprentissage où il y a toute une 
page. J’ai eu du mal à les initier à la lecture. Des gros caractères, pas des 
phrases trop longues mais en même temps que ça raconte une histoire de la 
France. Sur la découverte de la France. Sur le monde de travail. Parler même 
des fiches de paies…Avec des exercices de lecture.  (Formateur FLE A)  
 
Par ailleurs, le formateur FLE B a estimé que pour certains modules il n’était pas nécessaire 
d’y consacrer autant de temps. Par exemple le module sur l’orientation dans l’espace et le 
temps aurait pu être raccourci :  
[…] Il y a tout un module prévu sur les compétences à acquérir : « Se repérer 
dans l’espace et dans le temps. » Donc chaque module à priori va durer deux 
semaines selon la progression pédagogique de la plateforme. Honnêtement, 
« se repérer dans l’espace et dans le temps », en général, comme ils sont déjà 
appris pas mal sur la vie, ils sont très capables de se déplacer dans l’espace et 
de gérer leur temps. On ne peut pas faire une généralisation, mais en tout cas, 
ces groupes que j’ai eus, ils n’avaient aucun problème pour se repérer dans 
l’espace et dans le temps donc prévoir tout un module qui va durer deux 
semaines là-dessus, ce n’est […] pas nécessaire. Au niveau du contenu, il y a 
des choses à revoir. […] Là c’est difficile de le faire mais je le remplacerais 
par des connaissances du droit de travail et d’une manière générale par la 
connaissance de l’administration française. […] Je pense qu’il faut vraiment 
leur donner des moyens dans un parcours d’intégration pour comprendre le 
droit du travail, comment fonctionne le système de santé etc. (Formateur FLE 
B) 
 
À la place du module sur la gestion du temps, le formateur propose donc d’aborder des sujets 




3. Gérer et coordonner un projet à plusieurs partenariats  
Gérer un projet à fort enjeu avec différents partenaires ne fait traditionnellement pas partie 
ni du savoir-faire de l’AFPA ni de ses missions. Le projet HOPE a montré un fort besoin 
d’uniformiser le parcours et de le coordonner au niveau national. L’organisation du projet 
HOPE dans les centres de l’AFPA concernés a demandé plusieurs points à améliorer.  
 
Comme l’indique la directrice de services pédagogiques, le projet HOPE a nécessité une 
construction rapide, en un temps limité. Selon elle, l’AFPA n’a pas de maîtrise sur la gestion 
de projet en urgence :  
[…] Après, sur les autres compétences, nous ce qu’il a fallu qu’on développe 
comme compétence, c’est d’abord la gestion de projets en urgence. On avait 
très peu de temps pour livrer le projet. 
 
Il y a une chose qu’il faut apprendre maintenant qu’on développe des projets 
pédagogiques et technologiques innovants. […] Quand on livre une plaquette 
papier, elle doit être parfaite. Elle coûte cher, il ne faut pas la rater. Alors 
qu’avec le numérique, on livre et on améliore par la suite. On peut avoir des 
versions V1, V2, V3, V4 […]. Chaque nouveau projet améliore l’ancien 
projet. (Directrice de services pédagogiques) 
 
L’idée de la gestion de projets en urgence est légitime car le projet HOPE a été l’une des 
premières expérimentations de cette ampleur pour l’AFPA et pour ses partenaires. Par 
ailleurs, une partie du contenu, notamment celle de la formation linguistique a été mise sur 
la plateforme numérique de type Moodle, ce qui facilite l’amélioration des supports 
pédagogiques.  
 
La directrice des services sociaux et d’insertion évoque l’objectif de pérenniser le projet 
HOPE. De ce fait, elle met l’accent sur le fait que l’ensemble des partenaires doivent 
s’engager dans tout le parcours avec le même objectif de réussite pour les stagiaires dans 
leur intégration socioprofessionnelle :  
[…] Pour la pérennisation, c’est la question que l’on se pose actuellement. […] 
Ce sont des réfugiés. Ils ont le statut et le droit d’être formés en France, 
d’accéder à la formation.  Il faut bien faire comprendre aux partenaires que si 
eux ne financent pas et si on ne met pas tous nos forces pour leur permettre 
d’accéder aux droits communs, on ne peut pas le faire tout seul. (Directrice de 
services sociaux et d’insertion) 
 
À cet engagement financier commun s’ajoute le besoin de bien définir les rôles de chaque 
organisme partenaire, vu qu’ils sont nombreux. Le directeur de centre de formation A 
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souhaite avoir une organisation et une communication transparentes et transversales à ce 
propos :   
[…] Le rôle des uns et des autres sont différents. Par exemple, sur le projet 
HOPE, sur lequel l’accompagnement est pris en charge par les entreprises […]. 
Donc la coordination au niveau régional et au niveau local n’est pas évidente : 
À savoir à communiquer quoi, qui finance quoi, quel est la dimension du 
projet. Donc pour ça, il faut des compétences.  Ce sont des compétences qui ne 
sont pas encore très fortes dans les centres.  On a des formations oui, mais ici 
c’est au niveau du nombre d’acteurs qui rend complexe le projet […]. Ce qui 
est vraiment difficile, c’est la coordination des acteurs. Ca nécessite du pilotage 
de projet.  (Directeur de centre de formation A) 
 
Le directeur de service d’ingénierie ajoute la nécessité de structurer la coordination. Il 
évoque l’idée d’avoir un chef de projet pour le HOPE qui vérifierait le fonctionnement du 
parcours sur l’ensemble des centres de formation :  
Le principal sujet dans des projets comme ça, c’est une transverse à des 
directions qui se déploient sur l’ensemble du territoire, c’est un problème de 
coordination. Et pour qu’il y ait une bonne coordination, il faut qu’il ait un chef 
de projet. Et il faut que ce chef de projet prenne l’ensemble des décisions. Il ne 
s’occupe pas que de sa dimension. […] Il faut aussi qu’il nous associe quand 
ils discutent avec les centres pour que nous, on vérifie que les formateurs ont 
bien fait la formation. (Directeur de service d’ingénierie) 
 
En plus de l’idée d’un chef de projet principal pour le projet HOPE, il évoque l’importance 
de généraliser les outils de formation mis à disposition :   
[…] Il faut qu’ils comprennent que s’ils veulent utiliser leurs ressources, ce 
n’est pas un problème, mais par contre, quand on parle de l’instrumentation, 
on parle du programme de formation. Et le programme de formation, c’est ce 
qu’on a vendu, c’est qu’on est engagé à faire vis-à-vis de notre financeur. Donc 
si on dit qu’on va faire un bilan de début de formation, faut faire le bilan de 
début de la formation. Si on dit qu’on utiliser un livret de formation, un suivi, 
il faut utiliser les modes de suivi […]. (Directeur de service d’ingénierie) 
 
Uniformiser les outils de formation permet d’employer les mêmes ressources d’un centre à 
l’autre, et notamment de respecter l’engagement fait par les financeurs du projet.  
 
 
6.2.3. Interprétation et récapitulatif des entretiens sur les enjeux du projet HOPE 
 
L’enjeu du projet HOPE est clair et il est partagé par chaque personne interviewée : former 
des personnes migrantes à la langue française pour une qualification professionnelle.  Il a 
été positif de découvrir que l’AFPA, en tant que centre de formation et ses partenaires du 
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projet ont permis de mettre en place un dispositif complet : accueillir, héberger, nourrir et 
former les stagiaires migrants.  
 
À l’enjeu principal du projet s’ajoutent plusieurs éléments contraignants. Ils peuvent être 
classés en trois aspects : Au niveau de l’organisation générale du projet, il y a les contraintes 
budgétaires (44 % des répondants), le nombre de partenaires (31% des répondants), 
l’organisation de la sortie d’hébergement (31% des répondants) et le manque de la 
compétence clé du projet dans les centres de formation : le français langue étrangère (31 % 
des répondants). Au niveau du personnel, les rôles de chaque personne impliquée dans le 
projet n’étaient pas clairement définis en amont (38% des répondants) et les formateurs 
recrutés pour le projet HOPE n’étaient pas suffisamment formés pour être opérationnels dans 
les meilleures conditions (56% des répondants). Au niveau des stagiaires, les éléments 
contraignants étaient malheureusement les plus dommageables compte tenu de l’enjeu du 
projet : le faible niveau du français (69 % des répondants), les papiers administratifs non mis 
à jour (63 % des répondants), et des stagiaires qui n’avaient pas assez d’accompagnement 
durant le parcours à l’AFPA, mais également au moment où les stagiaires commençaient 
leur stages pratiques en entreprise (31 % des répondants). La contrainte principale a donc 
été le degré de français des stagiaires, estimé trop faible à l’entrée dans le dispositif, même 
à l’examen du français DCL, et pas les résultats de cet examen tels quels. Il ressort donc que 
le niveau trop hétérogène du français pose donc un véritable défi selon les interviewés, 
notamment selon les formateurs et les directeurs des centres de formation qui sont en contact 
direct avec les stagiaires. En effet, ne pas pouvoir s’exprimer en français pose des difficultés 
durant l’apprentissage mais aussi dans le contexte d’un stage professionnel. Il semblerait 
donc que le souci de vérifier le niveau de français serait plus grand ou au moins aussi 
important à l’entrée qu’à la fin du dispositif du projet HOPE.  
 
Enfin, les points d’amélioration proposent des éléments de réponse à la plupart des choses 
contraignantes constatées. Il s’agit de structurer l’accompagnement administratif, revoir la 
formation linguistique et gérer le projet de plusieurs partenaires avec une coordination plus 
transversale et transparente.  Les interviewés ont ainsi trouvé des idées d’amélioration pour 
leurs missions dans le projet mais également concernant l’organisation générale du projet 





7. Le cadre pédagogique du projet de certification du français 
pour les migrants   
 
Nous poursuivons la présentation de nos résultats. Dans ce chapitre, nous présentons nos 
données secondaires liées à la certification du français pour les migrants. Nous commençons 
d’abord par les référentiels de base de la certification, pour continuer ensuite avec les 
principes de modalités d’évaluation. Nous terminons ce chapitre par des exemples tirés de 
la certification en compréhension et en productions écrite et orale, afin d’illustrer le contexte 
langagier selon lequel le candidat est évalué lors du passage de l’examen.   
 
7.1. Données secondaires : la conception du projet de certification  
 
L’AFPA a commencé à préparer ce projet au printemps 2018, donc peu après la fin du 
premier parcours du projet HOPE. Le projet de certification a démarré sous le nom de travail 
en certification en Fl2ip (Français langue d’intégration et d’insertion). Dans notre travail, 
nous avons choisi d’employer le terme neutre : la certification du français.  
 
Dans chaque centre de formation professionnelle, il y a un référentiel sur les compétences 
professionnelles des métiers. Selon l’objectif de la certification, un référentiel commun à 
tous les métiers a été choisi. Il s’agit du Référentiel de Compétences transversales. C’est un 
référentiel propre à l’AFPA qui regroupe des compétences socioprofessionnelles générales 
d’un domaine à l’autre. Dans le cadre de la certification du français, il se complète avec le 
CECRL. Ces deux référents constituent donc l’ensemble de la base pédagogique pour la 
certification. Le référentiel de l’AFPA a servi comme contexte principal pour les items de 
l’épreuve, et le CECRL comme cadre pédagogique pour la conception d’un outil 
d’évaluation en langue. Dans le tableau ci-dessous sont présentées les compétences 
transversales : 
Compétences transversales de l’AFPA 
1. Utiliser les mathématiques 13. Appliquer les règles d’hygiène et de sécurité 
2. Utiliser les outils numériques 14. Intégrer le développement durable 
3. Travailler en équipe 15. Évaluer des performances 
4. Actualiser ses savoirs 16. Maintenir des équipements 
5. Mettre en œuvre des procédures 17. Contrôler une conformité 
6. Diagnostiquer et résoudre des problèmes 18. Traiter des opérations administratives  
7. Négocier 19. Manier des outils 
8. Organiser des actions 20. Faire preuve de créativité 
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9. Transmettre des savoirs 21. Compétence culturelle 
10. Traiter des informations visuelles 22. Compétence civique 
11. Réaliser des médiations 23. Compétence européenne1 * 
12. Mobiliser un comportement client 24. Compétence espace-temps * 
 
Tableau 17. Compétences transversales pour la certification. 
 
 
Ces compétences transversales ont été adaptées et scénarisées pour la première partie de la 
certification, pour la compréhension écrite et orale. Environ 330 items (des questionnaires à 
choix multiples) ont été créés et validés par un comité de validation et déposés dans une 
banque de questions numérique. Ce travail de scénarisation des compétences transversales a 
été réalisé avec cinq spécialistes de la langue durant l’été 2018. La scénarisation des 
questions a été faite dans l’objectif d’utiliser des documents authentiques comme sources, 
afin de se rapprocher le plus possible d’un vrai contexte socioprofessionnel. 
Pourtant, toutes les compétences n’ont pas été adaptables et/ou facilement scénarisables. À 
titre d’exemple, la compétence 3 Travailler en équipe est difficile, voire impossible à évaluer 
par une question à choix multiples. En plus, les compétences 5 et 8 font référence à des 
connaissances plutôt managériales, en étant donc au-delà des objectifs linguistiques de la 
certification. Par ailleurs, la création des sujets ne se base que sur des documents déjà 
existants comme des images, des vidéos et des articles de presse, ce qui a amené l’équipe de 
conception à se confronter à des questions de droits d’auteur.  
 
7.2. Les modalités d’évaluation  
 
Le degré de la difficulté de l’évaluation linguistique réside dans la consigne donnée. 
Comprendre la consigne donnerait une idée de la maîtrise de la langue et donc indirectement 
des compétences et les connaissances linguistiques d’un candidat.  Pour chaque compétence 
transversale, il y aurait trois énoncés pour une question selon les niveaux A1, A2 et B1. La 
consigne pour une question du niveau A1 est posée clairement et simplement tandis que pour 
les niveaux supérieurs s’ajoute un degré de difficulté avec du vocabulaire et des informations 
inutiles ou redondantes. Cela demanderait au stagiaire d’être capable de trier et de traiter 
l’information pertinente pour donner la réponse exacte.  
 
                                                 
1 Ces compétences (1-22) dans le tableau ci-dessous font partie des connaissances et des compétences dans le 
cadre des formations professionnelles de l’AFPA, et dont les deux dernières compétences, la compétence 
européenne (23) et espace-temps (24), ont été ajouté pour la certification. 
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La question la plus complexe est d’abord posée, puis la deuxième question de niveau 
inférieur. Il n’y a que deux niveaux à évaluer à la fois : A2 et A1 et les niveaux B1 et A2. 
Pour le niveau A1, le stagiaire choisit entre trois options de réponse. Pour les niveaux A2 et 
B1, il y a quatre choix. Les questions sont données à l’oral et à l’écrit pour vérifier ces deux 
compétences. 
 
Ce n’est qu’à la phase d’essai que l’on pourra savoir comment ces principes d’évaluation 
seront compris par les stagiaires. En effet, si chaque question n’est posée qu’une seule fois 
sur la plateforme numérique et que le candidat ne la comprend pas tout de suite, est-ce un 
signe direct de son niveau de langue ou est-ce lié à d’autres facteurs comme la vitesse de 
lecture et/ou le traitement des informations ? À l’issue des premières questions similaires et 
posées à un niveau de difficulté varié, pourrait-on être plus certains d’estimer un niveau 
fiable en langue ? Le fait d’ajouter trop d’éléments inutiles, redondants ou des pièges peut 
amener à mesurer d’autres capacités que des capacités purement linguistiques. Il peut y avoir 
également d’autres éléments qui influencent la faisabilité, comme le fait que le candidat 
réfugié ne sache pas utiliser un ordinateur ou bien la faible connexion du serveur.  
 
L’évaluation à l’aide des outils numériques concerne uniquement la première partie de la 
certification, la compréhension écrite et orale. Cette partie est autocorrective et permet 
d’établir une correction plus rapide et un retour immédiat du niveau de candidat. Comme 
nous indique Huver (2016 : 201), avoir recours à des outils numériques dans la passation 
d’un examen est justifié par plusieurs raisons :  
 
L’imposition d’outils d’évaluation fermés […] est justifiée, par 
l’établissement, par la contrainte liée aux outils de scénarisation pour la mise 
à distance d’une part et par la nécessaire rapidité de passation et de correction 
d’autre part. Il s’agit donc bien, au travers de ces deux motifs énoncés, 
d’homogénéiser et de réduire, pour mieux maîtriser [corriger plus vite] et / ou 
faire usage de techniques par ailleurs imposées [les outils de scénarisation pour 
la distance]. […] La mise en cohérence avec ces finalités (autonomisation, 
individualisation, formation tout au long de la vie, etc.) supposerait en effet 
d’avoir recours à des outils plus ouverts [des productions personnelles où il 
n’existe pas une seule réponse possible].  
 
 
Comme nous l’avons vu auparavant (cf. 2.5.2.), le fait d’intégrer l’outil numérique dans une 
partie de l’évaluation des compétences langagières n’a rien de nouveau. Ce format 
numérique en évaluation est par exemple utilisé dans les tests de positionnement comme le 
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Test de Connaissance du Français.   
 
Pour la deuxième partie de la certification, la production écrite et orale, il y a recours à un 
jury de deux personnes : un formateur de langue et un formateur du métier relatif à la 
profession du candidat ou à la profession pour laquelle se prépare le candidat. Le jury pose 
des questions générales et évalue le candidat à partir de ses réponses, dont le vocabulaire 
spécifique à son métier ou au domaine professionnel. La formulation de la question dépend 
du niveau attendu du candidat. 
 
La réponse du candidat est évaluée selon plusieurs critères. D’une manière générale, la 
réponse devrait correspondre être cohérente avec le métier concerné. La précision du 
vocabulaire, la composition des phrases, la correction grammaticale et l’orthographe feraient 
partie des critères linguistiques de la certification. Le jury aurait également à sa disposition 
une grille d’évaluation détaillée selon le niveau attendu du candidat. Cette partie de la 
certification laisse sous-entendre que chaque stagiaire réfugié doit avoir un projet 
professionnel défini en amont. Pourtant, même si c’est marginal, il y a eu des cas lors du 
premier projet HOPE où certains stagiaires n’ont pas trouvé de projet professionnel et ont 
donc été réorientés. Le fait de trouver son projet professionnel durant la formation est ainsi 
primordial, voire obligatoire.  
 
7.3. Exemples des questions  
 
Nous présentons 3 exemples de sujets de la certification. Nous commençons d’abord par les 
deux exemples en compréhension écrite et orale. Les exemples sont présentés avec le support 
visuel et écrit, avec l’ensemble des questions qui contiennent les trois niveaux de difficulté. 
Nous présentons ensuite la production écrite et orale avec l’exemple du niveau en B1.  
 
1. Compréhension écrite  
Le premier sujet d’exemple est la compétence 17 Contrôler une conformité. Il s’agit d’une 







Image 1. Item 17 Contrôler une conformité.




A1 Vous payez : a) par carte bancaire b) en espèce c) en chèque 
A2 Vous payez par carte bancaire. Vous indiquez où les données de votre carte ?  
a) Dans la case : « Numéro de carte » b) Dans la case : « Expire fin » 
c) Dans la case : « Code de sécurité » d) Dans toutes les cases 
B1 Vous hésitez à acheter en ligne, car vous avez été victime d’un site frauduleux. Comment 
pouvez-vous vérifier qu’il s’agit d’un paiement en ligne fiable sur ce site ? 
a) Vous avez les symboles de quatre cadenas en haut du site  
b) Le site est sécurisé et la banque vérifie votre identité avant de valider le paiement 
c) Vous donnez votre code de sécurité au dos de votre carte bancaire que personne ne peut 
voir  
d)  Il est indiqué « paiement sécurisé » en haut du site  
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Les questions apparaissent en fonction du niveau à tester. La question en A1 se réfère à la 
compréhension générale du contexte, elle est rédigé au présent et avec très peu de mots dans 
la question.  Dans les autres niveaux, il y a plus d’éléments langagiers ajoutés avec une mise 
en situation plus complexe. Dans toutes les questions, on utilise le langage direct avec la 
forme de politesse de la deuxième personne du pluriel. Continuons avec le deuxième 
exemple. 
 
2. Compréhension orale  
Cet exemple de la Compétence civique illustre la compréhension orale. Le candidat entend 
un enregistrement à partir duquel il répond aux questions :  
 
Compétence transversale 22 : Compétence civique 
La Déclaration universelle des droits de l’homme est un idéal à atteindre par les nations 
et les peuples qui s’y engagent moralement. Chacun d’entre nous a le droit d’aller à 
l’école, d’exercer un travail, d’avoir accès à des soins. La Déclaration affirme que c’est 
au gouvernement de chaque pays de tout faire pour que ces droits soient possibles et 
respectés. Mais suivre cette déclaration n’est pas obligatoire, ce n’est pas un traité que 
les pays ont signé. 
Source : https://www.youtube.com/watch?v=mzky0ylhgCo 
A1 Vous entendez parler de quoi ? 
a) des droits de l’Homme b) de la religion c) de l’immigration 
A2 Qui vérifie que l’on respecte la Déclaration dans un pays ? 
a) Le gouvernement b) Les nations et les peuples  
c)  Chacun d’entre nous d) Les écoles  
B1 Nous avons tous libre accès à des droits communs. Lesquels sont mentionnés comme 
exemples ? 
a) L’éducation, l’emploi et l’accès aux soins   
b) L’école maternelle, le stage et les médicaments  
c) Le travail, le magasin et le sport  
d) Le voyage, l’accès aux soins et à l’emploi  
 
 
Image 2. Item 22 Compétence civique. 
 
Comme dans l’exemple précédent, la question A1 vérifie la compréhension globale du sujet. 
Les questions des niveaux A2 et B1 vérifient la compréhension des éléments plus détaillés 
du document et ont été posées de sorte que toutes les réponses viennent du support. Ces 
 63 
 
questions restent pourtant plus courtes dans la compréhension orale par rapport à celles qui 
sont écrites, car elles sont lues oralement uniquement sur la plateforme numérique.  
 
3. Production écrite et orale  
Ce dernier exemple présente des questions susceptibles d’être posées dans la production 
orale et écrite de la certification. Devant un jury composé d’un formateur langue et d’un 
formateur métier, il s’agit de parler de son travail ou de la catégorie professionnelle de son 
futur projet. Les questions sont générales, compte tenu du fait que les stagiaires réfugiés se 
préparent à plusieurs métiers durant la formation professionnelle. Dans le tableau ci-dessous 
sont présentées les questions du niveau B1 : 
 
Niveau  Question écrite Question orale 
B1  Quels sont les risques auxquels vous 
êtes exposés quotidiennement dans 
votre métier ? 
 
Vous allez accueillir un nouveau 
collègue demain. Il va travailler avec 
vous. Expliquez-lui les tâches que 
vous faites au quotidien. Soyez précis. 
Utilisez les termes et le vocabulaire 
spécifique à votre travail. 
 
Tableau 18. Exemples de question pour production écrite et orale de la certification. 
 
En plus des tâches quotidiennes et des risques au travail, on peut demander au candidat de 
réfléchir à comment il réagirait dans des missions professionnelles différentes. Par ailleurs, 
selon les moyens à disposition, on pourrait lui demander d’expliquer le fonctionnement d’un 
outil professionnel.  
 
Le référentiel de compétences transversales de l’AFPA permet une variation importante des 
questions et donc des situations professionnelles « authentiques » pour le candidat. Chaque 
compétence est conçue de plusieurs façons selon les concepteurs. Certaines situations sont 
mieux connues par le candidat réfugié que d’autres, qui lui permettent de vite assimiler le 
contenu de chaque question dans une vraie situation d’examen. Pourtant, pour la partie 
compréhension, il serait bien d’avoir plusieurs questions du même niveau de langue. Pour le 
moment, une seule question du même document source évalue le niveau. Le candidat peut 
tout à fait avoir le niveau de la question posée, mais il se peut qu’il ne connaisse pas un mot 
spécifique dans la question. En plus, la source de questions reste la même pour toutes les 
niveaux. De ce fait, la source visuelle et/ou auditive pourrait être plus adaptée en fonction 
du niveau.  
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8. Conclusion  
 
En conclusion, nous pouvons dire que le projet HOPE tire son innovation des compétences 
de l’AFPA et de celles de ses partenaires. Pourtant, l’AFPA se trouve dans la posture de 
devoir encore renforcer son contenu par de « nouvelles » compétences : former des migrants-
réfugiés, mettre en place un accompagnement socio-administratif et former en français 
langue étrangère.  
 
La certification en cours contribue à pérenniser et à légitimer le projet HOPE. Dans ce cadre, 
elle pourrait être employée d’une part comme un test de positionnement avant d’entrer en 
formation, en tant qu’évaluation sommative. Comme nous l’avons constaté au travers des 
entretiens, les stagiaires n’avaient pas tous le niveau suffisant pour intégrer la formation 
professionnelle ni même pour commencer le stage. D’autre part, certains interviewés 
s’inquiétaient par rapport aux postures professionnelles des stagiaires-migrants, comme par 
exemple comment se comporter dans le cadre du travail. La certification permettrait donc 
également d’attester du savoir-être professionnel des stagiaires avant qu’ils ne soient 
confrontés aux situations de la vie active, et par le fait d’évaluer l’ensemble des 
connaissances acquises du projet HOPE, et donc grâce à l’évaluation diagnostique.  
 
Cette nouvelle certification du français avec ses enjeux est un projet ambitieux. Elle a pour 
objectif de faciliter l’intégration professionnelle d’un public migrant-réfugié. En ce sens, le 
cadre langagier évalué rapprocherait plus naturellement du français professionnel et des 
connaissances sur le monde socioprofessionnel de la société que du français langue 
d’intégration. Les questions posées dans la certification sont conçues de sorte qu’elles se 
rapprochent de l’authenticité situationnelle et interactionnelle de la vie quotidienne du 
migrant. En plus du français, elle permet d’attester la maîtrise des postures professionnelles 
de ce public.  
 
Pourtant, à ce stade du projet, il reste encore des points à clarifier dans la certification en 
cours. Il sera en particulier nécessaire de faire passer des examens blancs aux candidats pour 
réajuster ensuite le contenu des questions. C’est perfectible car il y a des modifications à 
faire également pour l’ensemble du passage de l’épreuve éventuellement. Par ailleurs, nous 
ne savons pas, si la certification va évaluer uniquement les stagiaires-migrants du projet 
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HOPE ou bien d’autres personnes migrantes en général dans d’autres structures de 
formation, ni quelle sera sa durée de validité. Il sera aussi intéressant de savoir si la 
certification en cours réussira à prendre sa place dans le marché des certifications du français 
déjà existantes. Pour aller au fond des choses, il serait très intéressant, bien que fastidieux, 
demander directement aux personnes migrantes entre autres pour savoir, comment elles ont 
pu s’intégrer dans la société française à la suite du projet HOPE. Qu’est-ce qui a marché le 
mieux pour elles dans le parcours : la formation, la certification, l’accompagnement 
socioprofessionnel, l’ensemble de ces éléments ou tout autre chose ? Le projet HOPE et le 
projet de sa certification ne sont pourtant qu’une possibilité d’entrée dans ce vaste champ 
d’accueil et de formation du public migrant-réfugié en France.  
 
En ajout à notre travail de mémoire, nous avons cherché à comprendre quelques principes 
sur l’évaluation langagière. En effet, habituellement, les procédures assez techniques dans 
la conception d’un test ne concernent qu’exclusivement les établissements qui ont pour 
mission de produire et/ou vendre un test. Ce travail de mémoire s’est révélé important, car 
ces deux projets (HOPE et la certification) ont bien illustré à eux deux l’importance de se 
former tout au long de la vie et de chercher continuellement de nouvelles solutions 
innovantes et motivantes pour assurer les meilleures conditions pour répondre aux besoins 
des migrants. La formation tout au long de la vie est un droit commun à tous et l’évaluation 
de la formation est souvent une véritable passerelle pour franchir le pas et continuer à 
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Annexe 1 : Guide d’entretien 
Guide d’entretien avec un professionnel dans le cadre du projet Hope de l’Afpa 
Destination : formateurs, ingénieurs de formation, managers 
Période : la 1ère et la 2ème vague d’accueil des migrants, février-mai 2018  
Forme d’interrogation : entretien semi-directif 
Méthode thématique 
Support : texte écrit  
Production enregistrée : orale 
 
Rappel de l’objectif de l’entretien et présentation rapide du parcours de l’interviewer.  
Le déroulement de l’entretien :  
 demander l’accord de l’interviewé pour l’enregistrement vocal ; 
 pas de bonnes réponses, pas de mauvaise ;  
 pas de jugement.  
 thèmes discutés : métier, l’Afpa, le projet Hope, compétences professionnelles, 
appréciation personnelle du projet Hope  
 
1er thème : Métier occupé 
1. En quoi consiste votre métier ?  
2. Votre journée de travail typique ?  
2ème thème : la structure de l’Afpa 
1. Dans quelle structure de l’Afpa vous travaillez ?  
2. Comment voyez-vous l’Afpa comme lieu de travail ?  
3. Comment voyez-vous l’Afpa comme possibilité d’avancer dans votre carrière ?  
3ème thème : projet Hope et vos compétences pour le projet 
1. Comment êtes-vous impliqué dans le projet Hope ? 
2. De quels types de connaissances et compétences avez-vous besoin pour le projet 
Hope ? Des connaissances générales et/ou spécifiques ?  
3. Avez-vous participé à des formations en travaillant sur le projet Hope ? Si oui, 
lesquelles ?  
4ème thème : Appréciation personnelle  
1. Quelles sont les conditions de travail (Horaires, fourchette de rémunération…) ? 
2. Qu’appréciez-vous dans votre métier ? Qu’est-ce qui vous gêne dans votre métier ? 
3. Les points positifs et négatifs du projet Hope ?  
4. Comment le projet Hope pourrait évoluer du point de vue de votre profession ?  








Annexe 2 : Exemple de transcription d’un entretien  
 
Transcription de l’entretien avec le directeur de centre de formation AFPA sur le 
projet HOPE 
Date : 15 mai 2018 
Nom des participants :  
 Enquêtrice : Anna Shemshura 
 Informateur : Directeur de centre de formation AFPA, Ile-de-France  
 Lieu : Entretien téléphonique ; Durée : 55 min.  
 
Locuteur Nr du tour 
de parole  
Propos  
Enq 1 Dans un premier temps, est-ce que vous pouvez dire en quoi consiste votre 
métier ? 
 
Inf 1 Moi je suis directeur de centre AFPA donc en tant que directeur de centre, je 
fais en sorte qu’on puisse réaliser les commandes prévues. Donc dans le cadre 
du dispositif, c’est la préparation, la validation, le compte rendu et le pilotage 
administratif. C’est pour ça que j’ai une équipe X de deux adjoints 
pédagogiques, deux managers de formation. On a ensuite, ce qui est assez 
grand, une équipe pour l’hébergement, la restauration et une animatrice 
socio-éducative. Le reste d’équipe ce sont des assistants techniques, il n’en 
reste plus que deux sur quatre que j’avais pour la partie administrative. Et 
après l’équipe de formateurs.  
 
Enq 2 Et concernant le projet HOPE en particulier, quelle équipe vous avez pour ce 
projet ?  
Inf 2 Sur le projet HOPE, pour la partie POEC, on a à chaque fois un formateur 
FLE. On a nos formateurs métier qui interviennent pendant la formation, en 
fonction des besoins et du contenu qui est à réaliser et dans la disponibilité 
également. Donc à la fois sur la partie restauration, le POEC « Mc do » et sur 
la partie commerce c’est le Starbucks puisqu’on la chance d’avoir le projet 
HOPE dédié à des entreprises. C’est le côté très positif. Et donc j’ai une 
assistante socio-éducative qui travaille plutôt dans la partie administrative 
personnelle des stagiaires donc les démarches de domiciliation, les 
démarches concernant l’explication sur la CMU, etc. Et c’est depuis peu de 
temps qu’on forme une personne, qui était sous forme de service civique. 
Donc c’est quelqu’un qui est dans la partie animation. Ils ont fait une sortie 
théâtre dimanche dernier, je crois. Donc voilà on travaille sur des choses 
comme ça qui viennent compléter la partie animation, c’est-à-dire le français 
autrement, avec du volet associatif. C’est qui est fait également pour le 
formateur FLE puisque la semaine dernière, mercredi par exemple, ils étaient 
à Paris avec le formateur FLE et ils ont travaillé sur l’orientation, sur la 
culture. Donc de la découverte. Et puis c’est une façon, encore une fois, de 
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travailler le français autrement. Donc voilà sur l’équipe. Et puis la suite du 
projet HOPE, ils sont en contrat de pro. À Starbucks, ils sont déjà en contrat 
de pro. Et donc on a des formateurs en commerce et le Mc Do vient de glisser 
en contrat de professionnalisation sûrement sur une formation en agent de 
restauration. On a préféré les laisser, on va voir, sur la partie assemblage et 
la remise à température, cuisson. Il faut être très rapide, il faut comprendre le 
français relativement parfaitement et le parler le mieux possible, et c’est pour 
cette raison que c’est un petit peu risqué.  
 
Enq 3 Vous avez donc préparé les stagiaires pour une formation en commerce ?  
Inf 3 En fait, le programme HOPE est assez compliqué. Le programme HOPE, en 
tout cas les financeurs veulent la validation. Sur Starbucks, on a choisi 
l’employé commercial, c’est le titre professionnel que nous faisons ici. Les 
matières premières, les gâteaux, etc. sont sortis du congélateur le matin, donc 
il y a un processus de remise à température, il n’y pas de cuisine et après on 
fait du café. Donc on est vraiment dans une partie commerçante. Puisque les 
qualités, les compétences à acquérir sont l’accueil des clients, sourire, la 
qualité, la rapidité aussi bien évidemment, mais on est vraiment dans un 
monde de commerce. Ils n’ont pas de cuisine. Sur la partie Mc Donald, c’est 
un peu différent puisque le fil conducteur reste le commerce mais il y a quand 
même la partie cuisine derrière. On a longtemps hésité entre les deux produits 
et c’est les RH de Mc Do qui ont déterminé qu’il fallait plutôt partir vers une 
formation d’agent de restauration. Donc ils ont toutes les connaissances à 
obtenir, l’hygiène, etc. Donc on est plutôt parti dessus sachant que bien 
évidemment dans le travail d’agent de restauration il y a le contact avec les 
clients.  
Enq  4 Combien stagiaires sont actuellement en contrat de professionnalisation dans 
ces entreprises ?  
Inf 4 Il y en a douze chez Starbucks, et il y en aura douze chez Mc Do. C’est même 
treize au Starbucks je crois. Sur des effectifs de quatorze qui étaient en 
formation POEC.  
Enq 5 Et donc ils ont validé leur DCL ? 
Inf 5 Oui. Il y a un processus de recrutement en amont dans lequel l’entreprise 
n’intervient pas en tant que décideur mais intervient en amont en termes de 
profil recherché, des prérequis. Chez Mc Do et chez Starbucks, il y a eu des 
entretiens finaux qui se sont faits avec l’entreprise également. Chez Mc Do 
par exemple, c’était un directeur de magasin avec l’adjoint qui étaient 
présents. Tous les magasins ne se sont pas déplacés.  De mémoire, quatre ou 
cinq directeurs sont venus avec leurs adjoints et ont fait passer 20 ou 25 
entretiens pour déterminer une short-list. Non, 20 entretiens pour une short-
list de 14. Et ils ont fait une affectation instantanément. Donc même avant de 
rentrer dans le POEC qui a eu lieu la semaine d’après, ils avaient déterminé 
qui était éligible pour eux, et ils avaient déterminé les emplacements déjà. 
Donc en présence de Pôle Emploi, de notre responsable d’affaire d’Ile-de-
France et comme mon adjoint était en congé, j’y suis allé pour sécuriser un 
peu la réception des données et puis vérifier aussi qu’on écoute les prérequis 
quand même pour des futurs salariés dans des emplois différents.  
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Enq  6 Vous avez déjà pu avoir des retours des entreprises par rapport à la 
progression des stagiaires dans leur contrat de professionnalisation ? 
Inf 6 Chez Starbucks, ça se passe extrêmement bien. Il y a un accompagnement 
RH très développé. Très américain, très paternaliste, avec de l’événement, 
avec du coaching très développé, avec du parrainage interne, avec des 
événements au sein de la structure. C’est un esprit assez jeune. Il y a même 
un esprit start-up, c’est assez rigolo. Il y avait des règles strictes, mais voilà 
en même temps un modèle très accompagnant.  
McDonald c’est un petit peu différent, c’est un peu plus difficile je pense sur 
ce sujet-là. Néanmoins, pendant le stage, on a eu le retour de 13 stages et sur 
les 13 stages, il y avait au moins un qui avait dit que ça ne lui plaisait pas. Il 
va sortir du dispositif et les douze autres ont vraiment fait un super stage. 
Voilà. Avec les patrons aussi qui étaient assez enthousiasmés de la 
compétence qu’avaient les stagiaires. Voilà c’est qu’on sait pour l’instant.  
 
Enq  7 C’est une bonne nouvelle alors ! Même si apparemment il y avait de la 
démotivation de la part d’une personne par rapport à son choix de stage ? 
Inf 7 Non, pas vraiment. C’est qu’on m’a dit que c’est un profil assez jeune, on 
m’avait dit qu’il a du mal à se stabiliser dans un projet professionnel en 
comprenant, qu’il faut passer quelques étapes, qu’il y a des démarches à faire 
donc. Même si c’est considéré comme un petit boulot, alors qu’en fait 
pendant le contrat de professionnalisation, ils vont être à temps plein. Un peu 
du mal à se stabiliser, il faut y aller quoi. Quand on est jeune. Il avait peur je 
pense. Et les autres pas du tout, c’était super pour eux parce qu’ils ont compris 
que c’était un super tremplin pour eux. C’est une insertion, c’est un diplôme, 
c’est une insertion sur le territoire.   
Pour la suite, chez Macdonald, il n’y a pas forcément de contrats à temps 
plein à proposer mais plutôt des contrats à temps partiel. Un contrat à temps 
plein chez Mcdo ça n’existe quasiment pas. Sauf quand on passe manager. 
Chez Starbucks, c’est plus dans une logique d’intégration dans l’entreprise 
après. D’abord je pense qu’il y aura des propositions en CDI. Je suis persuadé 
qu’on va signer.  C’est un petit monde à part et ils sont bien dans ce mode de 
fonctionnement-là, ils ont envie d’y rester et il y a une progression interne 
assez forte. En tout cas c’est ça qu’on espère pour eux. 
Enq  8 Quelle est la durée de l’alternance ? 
Inf 8 C’est six mois à chaque fois. Donc après le POEC, on est sur les contrats de 
professionnalisation de six mois. De Starbucks ils vont sortir en octobre je 
crois. De mémoire, ça va être en octobre je crois.  
Enq  9 Et durant toute la formation y compris l’alternance, ils sont hébergés à 
l’AFPA.  
Inf 9 Oui. Mais, trouver un logement à la fin de la formation, c’est la grosse 
difficulté du dispositif. C’est vraiment ça qui pose un souci. C’est plutôt un 
bon produit qui rappelle le bel historique de l’AFPA avec l’accompagnement 
et les choses qui se trouvent déjà dans la maison, c’est bien. Mais c’est 
vraiment la partie logement qui pose le souci.  
Enq 10 Oui, je comprends. Ça serait sinon un retour un arrière si on ne trouve pas de 
solution pour les logements après la formation.  
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Inf 10 Sur la première expérimentation, il y avait 100 réfugiés sur la première vague. 
En octobre ça fera deux ans qu’on a ce dispositif de la première vague qui ne 
s’appelait pas HOPE. Aujourd’hui, il en reste 26 dans le centre, dont une 
partie était en emploi mais qui refusait la solution d’hébergement, les foyers 
qu’on leur a proposés. Là on est sur une vraie discussion par ce que 
juridiquement, on n’a pas le droit de les garder car la chambre n’est qu’un 
accessoire de la formation, ça s’arrête là.  Pour des préfectures, à la fin du 
dispositif, il faut les faire sortir et sortir des stagiaires des hébergements de 
manière un peu sévère, on fait ça quatre ou cinq fois par an. Avec des 
méthodes assez classiques.  Quand ils partent pour un emploi ou autre, quand 
ils sont partis pour une journée, on change de cadenas de la porte et au moins 
dans la soirée, on dit que c’est fini et puis voilà. Mais là, pour le coup, c’est 
un peu compliqué. En tout cas, on a un vrai sujet : c’est que le dispositif de 
formation, je pense qu’il n’y a rien à dire, ça marche plutôt bien, même si les 
formateurs s’adaptent très largement en permanence, parce qu’on s’adapte au 
public, on fait des choses dans l’ordre qui est possible.  
Sur l’aspect restauration, ce n’est pas un sujet, parce que soit on a la cantine, 
soit on utilise des tickets de restauration, c’est facile à mettre en place. Par 
contre, l’aspect hébergement est très problématique, parce que la formation, 
on y arrive, leur trouver un job ou des missions intérimaires qui se répètent, 
on y arrive, surtout grâce à la chance d’avoir des partenaires. Parc contre, 
l’hébergement c’est super compliqué. Il y a des hébergements en province, 
mais pas en Ile-de-France. Il y a du boulot en Ile-de-France mais pas 
d’hébergement. J’ai dû recevoir quelqu’un pour les faire sortir.  
Enq  11 Il y avait dont quelqu’un qui est venu pour les faire sortir, sans forcer, mais 
quand même pour dire qu’il faut partir ? 
Inf 11 Oui. C’est vraiment la partie la plus fragile. Avec la préfecture de l’Ile-de-
France avec laquelle on travaille dessus, j’ai demandé comment procéder 
pour les nouveaux puisque déjà pour Starbucks par exemple, il faut avoir une 
fiche de paie pour faire les papiers sur le plan social et donc on les 
accompagne, tous est fait. On se demandait qui prend le relai pour proposer 
des choses et la réponse c’était que ce n’était pas d’actualité tout de suite. Ma 
grande crainte en octobre c’est de me retrouver avec 12 personnes en charge 
sans formation, avec peut-être un boulot mais sans logement. C’est vraiment 
la grosse difficulté du système. Sur le reste c’est plutôt un bon projet. 
Globalement tout le monde adhère, on n’a pas de problème particulier.  
Mais c’est vrai qu’avec la partie logement, on n’est un peu sec et un peu 
dégoûté. Un vrai problème. J’en ai eu il y a trois semaines pour 12 personnes 
pour notifier la sortie de l’´hébergement. La totalité ont dit qu’ils ne 
sortiraient qu’avec les flics. Si c’est la police qui vient, et les déloge, et donc 
il y a une procédure et s’il y a une procédure, les forces de l’ordre sont obligés 
de les placer ailleurs. Donc on en est là.  C’est un sujet sur lequel les centres 
sont démunis. C’est valable pour l’Ile-de-France. Apparemment aussi pour 
les Hauts de France.  Et donc sur le projet HOPE, il faut qu’on repense la 
partie hébergement. Soit c’est un prestataire extérieur qui le fait et qui se 
déplace soit je ne sais pas. Je ne sais même pas si c’est très bien de les 





Enq 12 Ils étaient hébergés où avant la formation ?  
Inf 12 Avant la formation, une petite partie était dans des squats ou dans la rue, une 
grande partie était dans des logements d’urgence. Ce que j’ai su en cours de 
route c’est qu’ils avaient accès à ces logements foyers quand ils étaient 
migrants. Ils allaient être rejetés parce qu’ils allaient passer au statut de 
réfugié et qu’on les considère en étant en règle. Une fois qu’ils ont le statut 
de réfugié, avec des droits communs, ils n’ont plus accès à des hébergements 
d’urgence. Ҫa, par contre, ceux avec qui j’ai discuté n’ont pas compris. Et 
donc la problématique c’est que nous, on les prend le temps de formation. Et 
donc ils se trouvent avec une zone de confort qu’ils ont dans le centre 
d’AFPA avec un périmètre connu. Et puis avec un loyer à régler, etc.  
 
Enq 13 Donc la partie logement est très importante à penser en amont dans ce type 
de projet. Maintenant, étant donné que nous avons échangé sur le cadre 
général du projet HOPE ainsi que sur cette problématique rencontrée, 
l’hébergement, je souhaiterais échanger avec vous plus spécialement sur les 
compétences mises en œuvre pour le projet HOPE. Vous avez dit que la 
compétence linguistique en FLE a été donc recrutée de l’extérieur. Quels 
types de compétences ce projet nécessite-t-il de la part de la direction ? 
Inf 13 Oui, c’est vrai qu’on a recruté le formateur FLE de l’extérieur. En préambule 
on va dire que la compétence principale mise en œuvre c’était l’art de 
l’improvisation parce qu’il y a des choses qu’on a jamais faites à cette 
échelle-là. Ce n’est pas un processus où on peut régler des choses à l’avance. 
Donc ça ne marchera pas. Les profils sont différents, les gens qui rentrent son 
différents. On a vraiment cette partie créative nécessaire pour arriver. Une 
fois qu’on a accueilli la deuxième vague, on était un peu plus à l’aise sur la 
partie papier puisque la partie administrative stresse les réfugiés parce qu’ils 
arrivent avec des papiers et il y a quelque chose de vraiment stigmatisant, 
bloquant pour eux. (Un réfugié qui reçoit un papier de la CAF ou peu importe 
en disant que son compte est ouvert en ligne et qu’il sera rémunéré). Il 
faudrait qu’il y aille dans la journée déjà. Ils sont très stressés par les papiers 
parce qu’en fait… Les papiers les stressent beaucoup parce que si un papier 
n’est pas à jour, dans leur tête ça peut être l’exclusion du pays. Ça peut être 
une coupe de revenu et il n’y a pas de quoi survivre et donc ils paniquent sur 
ce sujet-là.  
 
Tout un ensemble de compétences transversales sur l’encadrement 
administratif, santé, social et puis même associatif à la limite. Pour qu’on 
puisse les accompagner dans leurs besoins et pour qu’ils puissent être 
rassurés pour les bons papiers. Sur cette partie, on n’a pas de compétence 
vraie dans le centre. Donc c’est une compétence qui nous manque à ce jour-
là. Les accompagnateurs sociaux et les managers de formation ont eux aussi 




Une telle population, quand on leur demande, à des hommes bien sûr, ce sont 
des hommes majoritairement au début, quand on leur demande de venir 
chercher un kit pour nettoyer leur chambre, il y a des pays où ça se fait pas. 
Même si un homme prend un balai pour nettoyer sa chambre, il peut avoir 
honte et va s’y opposer et faire en sorte que les autres ne le voient surtout pas. 
On n’a pas vu ça avant. On a dû s’adapter, corriger, expliquer, donc passer 
un certain temps à remettre beaucoup d’explications sur la culture française, 
européenne, sur les droits des femmes, pour que ça se passe bien et que leur 
comportement social soit adapté. On l’a découvert aussi parce qu’on n’a pas 
forcément l’habitude.   
 
 
Enq  14 Donc il faut s’adapter aux besoins du public.  
Inf 14 Oui. Il y a une grosse compétence pas d’improvisation mais d’adaptation 
permanente.  
C’est valable pour les managers de formation qui encadrent le dispositif, c’est 
valable pour les directeurs pour les aider à trouver des solutions et puis 
trouver aussi des bouts de financements aussi puisque dire on va faire un tour 
à Paris, ok on va faire un tour à Bateau Mouche, ben il faut qu’on le confirme, 
nous sommes un EPIC, on est dans un processus d’achat bien compliqué avec 
un appel d’offre en amont, donc toutes les dépenses c’est complexe. Donc il 
faut trouver la petite astuce à chaque fois. Ça c’est plutôt du rôle du directeur 
de trouver des moyens pour y arriver et on y arrive.  
 
Enq  15 Le budget du dispositif, c’était combien dans un centre ?  
Inf 15 Dans le dispositif HOPE, on a fait le démarrage, on a annoncé des budgets, 
des xxx ( ?) supplémentaires et d’autres choses. On a dû nous débrouiller 
beaucoup avec nos moyens. Ça, malheureusement c’est classique. Ça c’était 
un peu plus délicat.  Je n’ai pas de problème particulier. On a de la chance, 
sur beaucoup de centres encore on a une caisse puisqu’on encaisse les 
logements, les loyers. C’est souvent payé en espèce. On a un restaurant 
pédagogique, donc c’est des recettes, pareil donc en espèces là-dessus. Donc 
en fait je me sers de la gestion de caisse pour sortir de l’argent quand c’est 
nécessaire.  On remet les justificatifs derrière avec le code projet parce qu’on 
a un code projet à suivre ce qui permet de comptabiliser derrière. Donc voilà, 
pour les centres en tout cas on a cette chance là et moi j’en fais partie. Il y a 
plein de choses hors systèmes qu’il faut accepter de mettre en œuvre pour 
faire en sorte que ça soit fluide.  
 
Enq  16 Donc cette caisse est assez particulière comme moyen de trouver des bouts 
de financement dans un centre ? Ce n’est pas le cas dans tous les centres, si ? 
Inf 16 Je ne sais pas si sur le projet HOPE, il faut inclure l’hébergement et la 
restauration, peut-être que la totalité de centres qui ont pris le dispositif 
HOPE ont cette caisse quelque part pour permettre de dépanner, pour faire 
des choses un peu atypiques. Vous amenez les gens à Paris, il fait chaud, il 
paraît assez logique de faire une petite pause pour une boisson pour repartir 
après. On peut difficilement demander à un formateur d’avancer des sous. Le 
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système classique de remboursement de notes de frais c’est super long donc 
là c’est le rôle de directeur de trouver des astuces quelles qu’elles soient pour 
faire en sorte que ça puisse se faire et donc moi j’utilise la caisse quand c’est 
possible et j’avance de l’argent quand ce n’est pas possible. Je me débrouille. 
Et on y arrive. Voyez, ça permet de sortir des processus classiques, d’être 
dans la création de solutions. Donc on ne peut pas juste dire, voilà le 
processus c’est ça, on nous a écrit un joli programme. Et dans Métis, j’ai des 
supports, ça c’est très bien. Tout le reste, on se débrouille au niveau local.   
 
Enq 17 Je comprends. C’est vrai donc, que ça peut être joli sur le papier, mais en 
réalité tout se passe en local, dans la pratique.  
Inf 17 C’est vrai. Quand ils ont annoncé le lancement, nous, on a participé de 
manière un peu atypique, parce qu’on avait lancé des choses avec, en Ile-de-
France et en Haute-de-France. On avait déjà la première expérimentation. Il 
a bien été dit à tout le monde, vous allez démarrer, vous allez rencontrer des 
problèmes, des choses que vous n’avez jamais rencontrées, et après vous 
devrez trouver des solutions. Ils avaient fait un questionnaire sur la première 
expérimentation pour voir les choses qu’on avait rencontrées et les solutions 
qu’on avait trouvées notamment sur la partie administrative, préfecture et 
tout. Ça c’était bien, un outillage complémentaire. Par contre sur le reste il a 
été dit que voilà, il y aura des solutions à trouver qu’on ne connaissait pas 
encore aujourd’hui. C’est fortement différent centre par centre et que c’est au 
niveau local d’avoir de l’imagination et de trouver la meilleure façon de s’en 
sortir. Pour nourrir des stagiaires, j’ai des tickets restaurant et parfois on va 
acheter de la bouffe avec des assistants sociaux parce que c’est aussi un 
exercice pour eux. On a un coin cuisine pour eux aussi. Ce n’est pas un 
processus national de A à Z. C’est un processus de conduite nationale avec 
le cahier des charges et tout ça,  
C’est un processus de conduite nationale dans lequel on est en charge de la 
formation et tout ça. Et après, autour de tout ça, il y a plein de petits ouvrages 
à combiner avec de l’imagination et de l’intelligence locale. Normalement ça 
plaît bien. Les gens aiment faire ça. La seule condition c’est que et là le rôle 
du directeur est important c’est que lui, il trouve tous les moyens.  Pour que 
l’équipe puisse travailler sur les événements, ça c’est super important. Et la 
compétence à développer, c’est le tissu local. La structure d’aide qu’on ne 
mobilisait pas forcément et qu’on a besoin de mobiliser de manière 
complètement nouvelle.  
 
Enq 18 Donc la mise en place du projet HOPE dépend pas mal de la structure d’un 
centre de formation qui accueille les stagiaires. Selon vous, qu’est-ce qui fait 
de ce projet un projet réussi pour un centre de formation ?  
Inf 18 Il me faut deux choses importantes : il faut que le directeur ait une certaine 
autonomie. Soit il l’a, parce qu’il a l’ancienneté et il connaît des gens, il a des 
copains au siège au niveau régional. Soit il a de l’expérience qui fait qu’il 
peut élargir un peu le périmètre. Qu’il a cette confiance en sa capacité. Il faut 
qu’il ait une équipe et qu’il rassure son équipe pour pouvoir aider tout le 
monde. Et deuxièmement, il faut qu’il ait une direction au-dessus qui le 
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soutient. C’est difficile notamment avec un commanditaire, un client. J’ai été 
appelé par le sud, je ne sais plus quel centre parce qu’ils mettaient en place 
un dispositif de type Mc Do et Mc Do leur a imposé en gros que 60 % de la 
formation serait faite par le centre de formation qu’ils aiment bien. Et 
l’OPCA, tu sais, c’est la même chose. Donc c’est un détournement du 
dispositif HOPE et tu ne peux pas les laisser faire comme ça. Je n’ai pas la 
maitrise du projet et c’était super compliqué. Moi j’ai la chance d’avoir, 
même si ça fait parfois des tensions dans tous les étages une direction en 
appui. Voilà, en tout cas il faut laisser de l’autonomie au directeur là-dessus, 
parce qu’on doit parfois sortir des lois habituelles. Voilà.  
 
Enq  19 Donc on est à la fois dans une compétence individuelle et organisationnelle.  
Inf 19 Oui, il faut que les gens travaillent ensemble et qu’ils partagent ensemble 
donc ça a été mis en œuvre. Un lieu d’échange, c’est fait.  Qu’il y ait un vrai 
pilotage régional aussi qui soit détaché sur le truc pour qu’on ait les mains 
libres pour bouger, pour qu’il puisse prendre l’initiative, aller voir un 
formateur, l’accompagner, etc. Les managers de formation sont tous 
débordés en ce moment. Donc ça c’est dans la direction régionale. Soit de 
proposer une solution, soit dire bon, c’est bon aussi comme solution, tu as le 
droit de faire comme ça aussi. On te fait confiance. C’est plein 
d’embêtements possibles derrière. Il faut qu’ils se sentent en confiance pour 
qu’ils puissent le faire. Et après ce que j’ai entendu d’un collègue, j’avais 
l’impression qu’ils n’étaient pas en mode de confiance.  
Enq 20 C’est dont comment savoir piloter dans cette situation ? 
Inf 20 Ouais, ou ce n’est même pas de pilotage, c’est du vrai management, parce 
qu’on fait faire des choses qu’on ne fait pas habituellement et donc ils ont 
envie de le faire. Et si on positive, c’est quand même super comme opération. 
Il faut que le directeur puisse entendre tout le monde et qu’il ait les moyens 
de le faire. On est soutenu par la direction régionale, on n’a pas d’ennui là-
dessus. Voilà.  
Enq 21 Eh bien, je vous remercie beaucoup pour cet entretien. Ça m’a fait plaisir 
d’entendre des commentaires positifs sur ce sujet.   
Inf 21 Oui, positifs ! Je trouve que ce projet a vraiment du sens. Si les gens le 
prennent bien, quand on fait ça, ils regardent l’actualité, voir ce qui se passe 
dans le monde, on participe à quelque chose. De constructif. je trouve ça très 
bien. Donc il y a un côté aussi perso. Donc, normalement ça devrait être 
positif. Après, il y a beaucoup de contraintes pour les centres. Donc si les 
gens ont la capacité d’avancer petit à petit pas en autonomie, de le faire 
correctement, ça peut devenir très positif. Il y a la fibre de gestion permanente 
dans ce cadre-là, mais il faut sortir un peu ce cadre, un peu oublier la fibre 
gestion et prendre la filière humaine. Mais ce n’est pas évident avec les 
pressions qui sont mises sur les directions. Voilà.  
Enq 22 Donc, malgré tout, des contraintes un peu partout mais il faut faire avec.  
Inf 22 C’est ça.  
Enq 23 Eh bien, je vous remercie encore beaucoup. Bonne journée !  
Inf 23 C’est moi ! Bonne journée ! 
 
